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ABSTRACT 


This study deais with the preterite/imperfect distinction in Spanish from a less 
commonly analyzed perspective: reception, building of mental representations, and 
usage of the preterite and the imperfect by near-native speakers of Spanish whose native 
language is English. Experimental evidence from one main task and two auxiliary tasks 
involving translation and spontaneous oral expressions suggests that there are many 
similarities among the performances of near-native speakers (the ‘experimental’ 
group), although this performance is not always similar to that of native speakers (the 
‘control’ group). It is hypothesized that the usage of knowledge (performance) and the 
knowledge itself (competence) are strongly associated in the preterite/imperfect 
complex semantic contrast and that in the minds/brains of near-native speakers there 
are two different sources for obtaining and developing this linguistic knowledge: one 
implicit, spontaneous, and unconscious (acquisition) and the other explicit, conscious, 
and formal-teaching-focused (leaming). Therefore, we conclude that near-native 
speakers of Spanish do build a group of consistent and unconscious mental 
representations similar to those of native speakers of Spanish and, when they do so, 
they then have access to some modules of the Universal Grammar (UG) that allow 
them to develop a sense of grammaticality which, in many cases, is similar to the native 
one. All this is achieved despite misleading, inadequate, and incomplete textbook 
explanations, deficient and partial oral expressions and the lack of the 
imperfective/perfective distinction (grammatical aspect) in English as native language. 
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INTRODUCCIÓN 


En el campo de adquisición del español como lengua no materna por parte de 
los angloparlantes, existe un consenso más o menos generalizado respecto a que el 
contraste entre el pretérito y el imperfecto es uno de los más difíciles de dominar. En 
realidad, parte de tan poco atractiva reputación se debe, creemos, a que el sistema de 
contraste aspectual en el que se asientan muchas de las distinciones entre el pretérito y 
el imperfecto es bastante cerrado, lo cual sitúa al adquirente en la forzosa posición de 
emplear en más ocasiones de las que quisiera o una u otra conjugación y, con ello, 
evidencia que algunas de las formas expresadas se desvían de las de los hablantes 
nativos. En todo caso, es un hecho que las dificultades en la adquisición de este 
contraste han suscitado profundos y continuos análisis, tanto desde una perspectiva 
plenamente teórica y descriptiva, como desde una más orientada hacia el plano 
pedagógico. 

En este estudio abordamos nuevamente el tema, aunque nuestro foco de 
atención se centra en aquellos individuos que se encuentran en los llamados estadios 
finales de adquisición; es decir, los casi nativos. Nuestro interés en dicho grupo de 
personas nace porque nos parece importante contribuir a llenar un vacío en el área de 
investigación de adquisición del español como lengua no nativa y, de paso, que dicho 
aporte se refleje también en el ámbito de la enseñanza-aprendizaje. En efecto, hasta 
donde sabemos, hay muchos estudios enfocados en personas que se hallan en los niveles 
básico e intermedio de adquisición, pero son muy pocos los que indagan sobre los 
resultados en casi nativos. 

Ahora bien, antes de explicar con detalle cómo desarrollamos el tema de la 
captación, la internalización y el uso del pretérito y del imperfecto en tales hablantes, 
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creemos necesario advertir que existen dos posiciones que seguimos en nuestro análisis 
que para algunos investigadores resultan un tanto controversiales en tal exploración: 1.- 
el análisis comparativo y 2.- el tipo de prueba empleada. 

En el primer caso, lo que ocurre es que en este estudio hemos optado por guiar 
nuestra vía de reflexión a través de un examen comparativo entre el desempeño de las 
personas casi nativas y las nativas de español. Al hacer esto desafiamos, sin embargo, 
la llamada falacia de la comparación (‘comparative fallacy’) propuesta por Bley- 
Vroman en 1983. Así, y de acuerdo con este investigador “work on the linguistic 
description can be seriously hindered or sidetracked by a concern with the target 
language” (p. 2) y “the leamer’s system is worthy of study in its own right, not just as 
a degenerate form of the target system (p. 4). De la misma comente de pensamiento 
son Schwartz y Sprouse (1994), Cook (1997) y White (1998). Creemos, sin embargo, 
que los investigadores que efectuamos análisis comparativos con cierta seriedad no 
observamos las interlenguas de los adquirentes como sistemas deformados o carentes 
de valor, sino que las comparaciones surgen del interés por descubrir cómo funcionan, 
y en ese sentido también tratamos de ser medianamente cautos cuando proporcionamos 
nuestras conclusiones. Por ello, pensamos que las comparaciones no son solo legítimas 
en sí mismas, sino que forman parte de toda una corriente de investigación como es la 
que siguen Lubbers Quesada, Montrul, Salaberry y Slabakova, por citar a algunos de 
los más conocidos en este tipo de exploración. La propia White (1998: 6) no se muestra 
totalmente en contra de las comparaciones cuando señala lo siguiente: “Should one, 
then, never compare L2 speakers to native speakers of the L2? This, I think, would be 
overdoing it, since there are legitimate reasons for asking whether the L2 learner has in 
fact acquired properties of the L2. After all, the L2 is a natural language, the learner is 
exposed to L2 input (though this may in fact be deficient input). What is problematic is 
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when certain conclusions are drawn based on failure to achieve the L2 grammar. Failure 
to acquire L2 properties may nevertheless involving acquiring properties different from 
the Ll, properties of other natural languages, properties that are underdetermined by 
the L2 input. Such failure does not necessarily entail lack of UG”. 

En cuanto al tipo de prueba empleada, optamos porque los participantes tanto 
nativos como casi nativos tradujeran oraciones y pasajes del inglés al español por dos 
razones: 1.- buscábamos obtener las respuestas más espontáneas posibles, y 2.- 
partíamos del supuesto de que en el contraste semántico entre el pretérito y el 
imperfecto es posible establecer una sólida asociación entre el desempeño de los 
individuos y la competencia que subyace al mismo. Sin embargo, somos conscientes de 
que las pruebas comunes en este tipo de recopilación y análisis de datos son las 
siguientes: a) se les pide a los participantes que indiquen si una oración con un verbo 
expresado en el pretérito o en el imperfecto es verdadera (V) o falsa (F) en el contexto 
proporcionado de una historia escrita (‘The Truth-Value Judgment Task’), por ejemplo 
en un caso en el que tienen que decidir si es Verdadero o Falso decir Mario robó en el 
autobús (señalando una acción única en el pasado) o es V o F decir: Mario robaba en 
el autobús (para una acción habitual en el pasado). A este tipo de prueba recurrieron 
Montrul y Slabakova en el año 2000, y b) se les dice a los participantes que expresen si 
la unión de dos cláusulas es lógica o contradictoria, dependiendo de si los verbos están 
en pretérito o en imperfecto (‘The Sentence Conjunction Judgment Task’): Los 
González vendían la casa pero nadie la compró (lógica), frente a: Los González 
vendieron la casa pero nadie la compró (contradictoria). Este tipo de prueba fue 
empleado por las mismas investigadoras en el 2002 y en el 2003. 

Entendemos que la idea con este tipo de pruebas es evitar sacar conclusiones a 
partir de los que podrían ser “deslices” en el uso de las formas (lo que equivale a los 
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‘slips of the tongue’ en inglés) y, como consecuencia, evaluar la competencia real de 
los sujetos participantes en los estudios. En consecuencia, y ya refiriéndonos 
directamente a esta investigación, debemos suponer que los tipos de pruebas antes 
mencionados evitarían que las personas emplearan una conjugación verbal a pesar de 
haber querido emplear la otra y, con ello, asegurarían que lo que se está evaluando es 
el conocimiento real o competencia de los individuos participantes. Ahora bien, sin 
querer restarles mérito a las evaluaciones antes mencionadas, consideramos que las 
pruebas de traducción casi simultánea que empleamos con nuestros participantes tanto 
nativos como casi nativos estuvieron más en conjunción con los propósitos de nuestro 
estudio, ya que tales pruebas reflejaron con un buen grado de confiabilidad las 
representaciones inconscientes de dichos sujetos (y concluimos que fue así porque en 
muchas de las traducciones pudimos predecir cuáles serían las respuestas mucho antes 
de que fueran verbalmente emitidas con tan solo observar a qué grupo - el de nativos o 
el de casi nativos- pertenecían los participantes); de ahí que recurriéramos a pruebas de 
tal naturaleza. 

Hechas las aclaraciones anteriores, pasamos a describir este estudio. Para 
comenzar, señalaremos que partimos de dos hipótesis: 

1.- A pesar de estar en contacto continuo con el idioma español como segundo 
idioma durante muchos años, son muy pocos (pero no inexistentes) los individuos que, 
teniendo como lengua materna el inglés, logran dominar el contraste entre el pretérito 
y el imperfecto. Dicho dominio implica que sus representaciones mentales de estos 
tiempos (interpretaciones semánticas que se expresan en sus contexto de uso y 
restricciones) son bastante similares a las que tiene un hablante nativo. 
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2.- Las pocas personas nativas que poseen tal aptitud lingüística para el contraste 
son prueba de la existencia de un programa especial de adquisición (Gramática 
Universal) que así se lo permite, y que es distinto del programa general de aprendizaje. 

Luego, intentamos confirmar o negar la validez de ambas hipótesis a través del 
desarrollo de los cuatro capítulos que conforman nuestro estudio. Así, en el primer 
capítulo abordamos el tema al señalar que existen dos procesos cognitivos distintos en 
la mente/cerebro de cada individuo, los cuales están en funcionamiento cuando dicho 
individuo capta e internaliza los usos y los contrastes del pretérito y del imperfecto 
como lengua no materna. A dichos procesos los denominamos adquisición y 
aprendizaje, y rastreamos la distinción original en los estudios de los años 70 y 80 de 
Krashen, aunque nuestras reflexiones incluyen múltiples modificaciones de sus análisis. 
En el caso de la adquisición, se trata de la captación e internalización de cómo funcionan 
estas expresiones morfológicas en español a partir de un input básicamente 
comunicativo, natural (el que surge de conversaciones con otras personas y acceso a los 
medios de comunicación, por ejemplo); en otras palabras, la adquisición es un proceso 
cognitivo espontáneo y similar al que emplean los niños cuando entran en contacto con 
la que será su lengua materna, y en el que el pretérito y el imperfecto se aprehenden y 
asimilan mediante operaciones inconscientes, semejantes también a las que emplean los 
hablantes nativos de español cuando se aproximan a estas conjugaciones verbales. En 
cuanto al aprendizaje, este es el proceso complementario, más bien consciente por 
basarse en la enseñanza explícita (usualmente en aulas de clase) y establecido en reglas 
de uso, por lo cual la corrección de los errores resulta fundamental. En este último caso 
hablamos de un input más bien de índole metalingüística. Finalmente, sostuvimos que 
aunque estos procesos cognitivos constituyen entidades mentales diferentes, es 
importante entender que ambos operan en la mente/cerebro del individuo adquirente 
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del español y que el aprendizaje ya internalizado y automatizado termina por 
convertirse en adquisición. Por otra parte, mencionamos que de muchos estudios en 
segundas lenguas se desprende que los individuos en contacto con ellas atraviesan 
similares estadios de adquisición, independientemente de su lengua materna. Ello nos 
lleva a concluir que la adquisición parece estar relacionada con la facultad lingüística 
anterior a toda lengua concreta que básicamente desde los años 50 y gracias a Chomsky 
se conoce como Gramática Universal (GU), y que es la que permitiría que las personas 
produzcamos espontáneamente frases que nunca hemos oído con antelación, de ahí que 
se asuma como innata. Tomando como base lo hasta aquí mencionado y vinculándolo 
con la hipótesis del output desarrollada por Swain en los años 80 y 90 (que en esencia 
indica que la práctica significativa permite que ciertas estructuras se vuelvan 
automáticas), el primer capítulo culmina con nuestra postulación de la que creemos es 
la ruta de adquisición del pretérito y del imperfecto por parte de los angloparlantes casi 
nativos de español. 

En cuanto al segundo capítulo, este se encuentra dedicado a examinar las tres 
dimensiones semánticas comprendidas en el pretérito y el imperfecto: el tipo de 
situación, el tiempo y el aspecto, las cuales se apoyan en Saeed (2003) y su análisis de 
que toda situación incluye este esquema tridimensional. Con respecto al tipo de 
situación, señalamos que las situaciones pueden ser dinámicas (eventivos u ocurrencias) 
cuando están compuestas por fases de duración distinguibles entre sí, o estáticas 
(estativos o estados) cuando las fases de duración son más bien idénticas. Esta 
oposición primaria, que se basa en las observaciones de Comrie de los años 70, es el 
punto de partida para los criterios de clasificación de ambos tipos de situaciones. Así, 
en este estudio seguimos la categorización de los estados brindada por Guitart (1978) y 
la de los eventivos propuesta por Vendler (1967) y refinada por Smith (1991, 1997), 
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aunque también tomamos las ideas de Van Valin (2005) con respecto a las oposiciones 
que existen y distinguen con cierta precisión no solo a los estados de las situaciones 
dinámicas, sino a las diferentes clases de situaciones dinámicas. El último punto que 
rescatamos en torno al tipo de situación es que también se conoce como aspecto léxico, 
el cual se vincula a las condiciones temporales de la semántica del predicado verbal, 
argumentos y adjuntos y se marca inherentemente, no morfológicamente, con lo que no 
debe confundirse con el aspecto propiamente gramatical. 

Con respecto al tiempo, en este capítulo brindamos un recorrido sobre cómo se 
conceptualiza de forma general (Jespersen 1931, Reichenbach 1947, Klein 1992,1994), 
de manera específica para el idioma español (Bello 1841, 1847) y de cómo algunos 
autores (Rojo 1974, 1990; Guitart 1978, 1996 y Veiga 1988, 1990, 1992) consideran 
que el contraste entre el pretérito y el imperfecto es en esencia de índole temporal, 
postura que se apoya en buena medida en que el Imperfecto debe aprehenderse como 
un pasado coexistente con otra situación (ocurrencia o estado) que pudo o no haber sido 
mencionada con antelación, y que generalmente se expresa en el pretérito. Por otra 
parte, también nos ocupamos de mostrar que para otros investigadores (Bull 1960, 
1965; García Fernández 2004, Camus 2004) la distinción entre el pretérito y el 
imperfecto es básicamente aspectual, enfoque que se asienta, por ejemplo, en la llamada 
consecutio temporum o concordancia temporal que regía desde el latín la relación 
existente entre las cláusulas con verbos principales y aquellas con verbos subordinados, 
y en los valores inceptivo y terminativo que muchos estudiosos le asignan al pretérito. 

Posteriormente, examinamos ambas hipótesis y advertimos que, al no ser 
ninguna de ellas lo suficientemente global como para explicar todas las posibles 
distinciones semánticas existentes entre el pretérito y el imperfecto, es necesario 
ampliar nuestras reflexiones hacia otros análisis, tales como los que plantean Silva- 
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Corvalán (1983) y Doiz-Bienzobas (1995). Con ello concluimos que una aproximación 
más completa debe identificar cómo interactúan el pretérito y el imperfecto en la 
dinámica de un discurso, por lo que nos inclinamos hacia una postura menos excluyente 
y más integral como la de Fleischman (1990, 1991), que articula cuatro niveles de 
contexto: 1.- el nivel referencial (que se centra en las propiedades temporales y 
aspectuales de las categorías), 2.- el nivel expresivo (donde se considera la propiedad 
de proveer el punto de vista), 3.- el nivel textual (donde se manejan las relaciones de 
plano principal y plano secundario -‘foreground’ y ‘background’, respectivamente-) y 
4.- el nivel metalingüístico (donde la selección de la forma de tiempo y aspecto 
determina qué tipo de discurso se produce: real o irreal, limitado temporalmente o 
atemporal, accesible o efímero). Dicha perspectiva se complementa además con los 
análisis de Ozete (1988) y Westfall y Foerster (1996). 

Para terminar el capítulo, hacemos una breve reflexión en torno a cómo existe 
cierta discrepancia entre la intención comunicativa que percibe un lingüista en una 
expresión cualquiera y la que realmente intenta transmitir el hablante, lo cual también 
se observa en el contraste semántico que es objeto de esta investigación. Por ello, 
proponemos que los estudios incorporen no solo los contextos en los cuales emplear un 
pretérito o un imperfecto da como resultado un claro cambio semántico, sino aquellos 
contextos en los que parecen funcionar de manera intercambiable. 

El tercer capítulo está compuesto de dos puntos principales: l.-la existencia de 
cierto determinismo lingüístico en la forma que todo individuo tiene de concebir el 
mundo y 2.- el desconocimiento o el desdén con que los textos de enseñanza evitan 
incorporar en sus análisis del pretérito y del imperfecto las posibles rutas de adquisición 
tempoaspectual. Abordamos ambos temas con mirada crítica porque los consideramos 
no solo presentes en la captación, intemalización y usos de estas expresiones 
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morfológicas sino, sobre todo, porque pensamos que son factores que sin duda 
aumentan la complejidad semántica del pretérito y del imperfecto al intentar 
aprehenderlos como lo hace un hablante nativo de español. 

En el caso del determinismo lingüístico lo que señalamos fundamentalmente es 
que los angloparlantes se han acostumbrado a captar el mundo sin el contraste aspectual 
perfectivo e imperfectivo que está tan presente en la mente/cerebro de los hablantes 
nativos de español, dado que el inglés no lo contempla. Siendo así, y siguiendo las 
reflexiones que Slobin (1996) proporciona sobre este asunto, pensamos que se trata de 
una limitación al momento de adquirir el idioma español. Este punto de vista implica 
en términos generales no que los individuos veamos el mundo de la misma manera (y 
que la morfología de las lenguas varíe solamente en su manera de expresar los 
fenómenos que capturamos de ese mundo), sino más bien que las representaciones 
mentales del mundo (con mayor énfasis aun aquellas que son inherentemente 
abstractas) pasan por la lengua materna de los individuos y, por ello, la lengua nativa o 
nos ayuda o entorpece nuestros intentos por capturar la realidad a través de otro idioma 
y la forma de pensar ligada al mismo. 

Si lo anterior es cierto, explicaría mejor por qué la evidencia empírica indica 
que los hablantes nativos de inglés encuentran necesariamente el sistema aspectual del 
español altamente complicado, dado que deben ampliar y reestructurar su visión 
cognoscitiva de lo que es un sistema aspectual, para captar las diferencias muchas veces 
sutiles de interpretación que se derivan de dos manifestaciones morfológicas como son 
las del pretérito y el imperfecto. 

Ahora bien, respecto de las posibles rutas naturales de adquisición tempo- 
aspectual y su desconocimiento o desdén en los textos de enseñanza, lo que indicamos 
en este estudio es que existen dos corrientes con respecto a cuál es la ruta de adquisición 
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en los estadios iniciales e intermedios de las categorías de tiempo y aspecto. Así, 
Andersen (1986, 1991), Ramsay (1991) y otros investigadores concluyen que el aspecto 
se adquiere primero, en tanto que otros como Meisel (1987), Salaberry (1999, 2000, 
2002, 2005) y Camps (2002) sostienen que es el tiempo. En cualquier caso lo que sí 
parece quedar claro es que en español las conjugaciones y cuando menos también 
algunas de las nociones básicas que se internalizan primero son las que corresponden 
al pretérito, lo cual no se refleja en los textos de enseñanza. De hecho, los autores de 
los libros con los que se enseña español obvian por completo las investigaciones en 
lingüística teórica y aplicada sobre las posibles rutas de adquisición tempo-aspectual, y 
presentan estas formas verbales casi simultáneamente, forzando además a los 
estudiantes a que las contrasten de manera prematura, mucho antes de haberlas 
internalizado. Por ello, pensamos que aunque nuestro estudio no se centra en estos 
estadios de adquisición porque trabajamos con hablantes casi nativos, los individuos 
que ahora forman parte del grupo cercano al nativo han enfrentado las serias 
deficiencias pedagógicas con las cuales se trata este tema, con lo que han visto 
incrementada la complejidad semántica que de por sí tienen ya estas expresiones 
morfológicas. Concluimos la revisión del tercer capítulo añadiendo que los efectos de 
los dos factores mencionados son tan nocivos y prolongados que subsisten en las 
representaciones mentales y usos de los anglohablantes casi nativos de español. 

La cuarta sección de nuestro estudio se distingue de las anteriores porque en ella 
tratamos de demostrar que todo lo dicho en los tres capítulos anteriores se plasma en 
una investigación concreta. En efecto, el último capítulo está dedicado a explicar con 
detalle cómo treinta personas (quince nativas como grupo de control y quince casi 
nativas como gupo experimental) participaron durante una hora u hora y media en tres 
pruebas consecutivas: una entrevista de cuatro preguntas generales, la traducción de 
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100 oraciones y pasajes del inglés al español y la narración de un sueño. El propósito 
del capítulo era explorar hasta qué punto las representaciones mentales y los usos del 
pretérito y del imperfecto por parte de los casi nativos eran similares a los de los nativos. 
Para ello comenzamos a reclutar participantes potenciales de ambos grupos y durante 
un período que abarcó cuarenta y cinco días aproximadamente los evaluamos. Los 
participantes nativos viven actualmente en los Estados Unidos, pero provienen de ocho 
países de habla hispana. Todos ellos debían tener un conocimiento avanzado del idioma 
inglés (que incluía el hablarlo con fluidez) y un alto nivel educativo (universitario). Con 
respecto a los casi nativos, nos aseguramos de que realmente cumplieran con tal 
requisito, tal como lo indican otros investigadores (White y Genesse 1996; Montrul y 
Slabakova 2003). Por ello, solo escogimos a aquellas personas que, pudiendo 
pertenecer al grupo de las casi nativas, pasaron las siguientes dos pruebas antes de 
evaluar su competencia y desempeño con respecto a los usos y contrastes del pretérito 
y del imperfecto: 1.- una entrevista completamente en español y 2.- 47 traducciones del 
inglés al español bastante similares a las ofrecidas por los nativos en cuanto a 
vocabulario, modos verbales y variedad de conjugaciones en tiempos simples y 
compuestos como el presente, el futuro y el condicional. Las traducciones equivalían a 
un 90% de respuestas acertadas (de 52 en total). Por último, también tomamos en 
consideración el factor tiempo, es decir, que los participantes fueran capaces de emplear 
el mismo tiempo que los hablantes nativos de español. Cabe mencionar, además, que 
todas las pruebas fueron orales y se grabaron y transcribieron en forma anónima. 

Una vez que analizamos las evaluaciones anteriores y descartamos a tres de 
nuestros posibles participantes (uno nativo por falta de fluidez en el idioma inglés y dos 
casi nativos por no alcanzar el porcentaje mínimo impuesto de dominio del idioma 
español), procedimos a revisar las pruebas de los participantes que sí fueron aceptados 
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en el estudio y que correspondían al contraste entre pretérito e imperfecto (compuestas 
por 48 oraciones y pasajes y la narración de un sueño) 1 . Para determinar los resultados, 
dividimos las respuestas de los nativos en (+) y (-) comunes y las de los casi nativos en 
(+) comunes, (-) comunes y ? raras y las agrupamos de acuerdo con ciertos criterios de 
semejanza: respuestas de discurso indirecto, de estados en vigor, con presencia de 
construcciones adverbiales, con verbos de baja transitividad, entre otros. Finalmente 
reagrupamos las respuestas dadas, esta vez en función a otros tres criterios: 1.- 
respuestas más homogéneas y parecidas a las de los nativos, 2.- respuestas con 
resultados menos homogéneos pero aún similares a los de los nativos y 3.- respuestas 
más conflictivas o alejadas de las representaciones mentales nativas. Luego analizamos 
cada una de las respuestas y proporcionamos una razón del porqué de cada selección. 
Por otra parte, también analizamos los tipos de respuestas de los casi nativos: (+) 
comunes, (-) comunes y ? raras con cinco características propias del grupo: su nivel 
educativo actual, la edad del primer contacto con el idioma español, el tiempo de estadía 
en el extranjero, su edad actual y el tipo de contacto inicial con la lengua no nativa (por 
vía natural o a través de instrucción explícita). Por último, complementamos nuestros 
resultados con gráficos y análisis estadísticos del programa Minitab® 15.1.1.0, el cual 
se emplea a nivel educativo. 

Nuestras conclusiones luego de los análisis nos sugieren que en aquellos 
contextos en los cuales los casi nativos visualizan las situaciones de manera 
radicalmente distinta a como lo hacen los nativos es probable que lo que esté ocurriendo 
es que no están logrando acceder a algunos módulos de la Gramática Universal, dada 
la dificultad que parecen tener para identificar y fijar en su mente/cerebro los nuevos 


1 Este ñie un estudio financiado, por lo cual les pagamos a todos los participantes potenciales y 

eliminamos a algunos de ellos sin vernos en la situación incómoda de comunicarles que habían sido 
descartados del estudio. Así no tuvimos problemas en quedarnos con 30 participantes en total. 
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valores paramétricos que el contraste entre el pretérito y el imperfecto el español les 
impone como lengua no nativa, valores que no forman parte de su lengua materna. En 
ese sentido, parecería que la postura que se ajusta mejor a nuestros resultados es la de 
la Transferencia parcial/Acceso parcial a la GU, postura apoyada por Eubank, Beck y 
Aboutaj (1997). 

Para terminar diremos que es innegable que nuestro estudio tiene limitaciones 
y que por eso parte de la futura investigación en el tema debe recaer en saldar algunas 
de sus más gruesas debilidades, lo que supone, en esencia, efectuar muchos más 
estudios con hablantes casi nativos de español. 


XX 



CAPÍTULO 1 

Captación, internalización y expresión en una segunda lengua: el 
desarrollo lingüístico a través de la adquisición y del aprendizaje 


Partimos del supuesto de que, en el camino por alcanzar el mayor dominio 
posible de una lengua no materna o lengua meta, el individuo adulto recurre de manera 
inconsciente y consciente a dos procesos distintos para captar e internalizar 1 los 
principios y elementos (esto es, la gramática) que subyacen a la comprensión de una 
lengua y su producción. A estos procesos los llamaremos adquisición y aprendizaje . El 
objetivo de este primer capítulo radica en analizar ambos procesos. Para ello, el capítulo 
ha sido organizado de la siguiente manera: en el primer apartado, hay una exposición 
general en tomo a cómo una persona adquiere su lengua materna (Ll) desde la 
perspectiva mentalista de Chomsky y, de manera breve, qué rol consideramos que juega 
la instrucción explícita en esta configuración. La segunda parte se compone de un 
recorrido temporal sobre cómo se han concebido la adquisición y el aprendizaje desde 
su vinculación con una segunda lengua, y qué sustento teórico avala (o rechaza) tales 


1 Con el término internalizar nos referimos al proceso mediante el cual el individuo construye sus 
representaciones mentales. Chomsky empleó el término a fines de los años 50, solo que aplicado a la 
lengua materna (Ll). 
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concepciones. En la tercera sección se analizan la adquisición y el aprendizaje en 
función a otros procesos cognitivos y empíricos presentes, tales como la gramática 
universal (GU), la transferencia y el output. Finalmente el último apartado sirve para 
tratar, de manera pormenorizada, la interacción entre adquisición y aprendizaje a la luz 
del contraste entre Pretérito e Imperfecto, primero en los hablantes nativos y luego en 
los individuos que se hallan en los estadios finales de dominio del español como 
segunda lengua (hablantes casi nativos) y qué requisitos deben cumplir estos dos 
procesos de captación, intemalización y expresión de información, para ser 
considerados manifestaciones cognitivas y pragmáticas significativas. 

1.1.-La lengua materna 

En 1948 Bertrand Russell expresaba de manera retórica una pregunta general 
acerca del conocimiento humano: “How comes it that human beings, whose contacts 
with the world are brief and personal and limited, are nevertheless able to know as much 
as they do know?” Smith (2004:38). La pregunta, aunque interesante en sí misma, lo es 
más por cuanto reanuda el antiguo tema del problema del conocimiento y de la pobreza 
de estímulos 2 . 

Circunscrita al tema del lenguaje, la facilidad, la uniformidad y la rapidez con 
la que los seres humanos desde muy niños somos capaces de internalizar un 
conocimiento lingüístico profundo de la lengua a la que nos vemos expuestos desde que 


2 Los sofistas (pensadores escépticos y relativistas) plantearon el problema del conocimiento, pero fue 
Platón quien pretendió resolverlo; de ahí que se conozca como el problema de Platón o de la pobreza de 
los estímulos. Al problema del aprender está dedicado el Menón. Según el principio erístico (del 
desorden aparente) no se puede aprender ni lo que se sabe ni lo que no se sabe: puesto que nadie busca 
saber lo que ya sabe y nadie puede buscar saber si no sabe qué buscar. A este principio Platón opone el 
mito de la anámnesis o reminiscencia: el alma es inmortal, ha vivido junto a los dioses y se ha 
encarnado muchas veces en este mundo en los distintos cuerpos. Por consiguiente “sabe” muchas 
cosas; no es extraño que pueda recordar lo que ya sabía, lo que hace falta es estimularla mediante el 
recuerdo (aprendizaje) de una sola cosa, para que vaya recordando (aprendiendo) otras muchas 
(Abbagnano 1978: 88). 
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nacemos (la lengua materna) ha fascinado a especialistas de diferentes campos durante 
mucho tiempo. Así, en su búsqueda por responder: ¿cómo adquiere el hablante el 
conocimiento lingüístico sin instrucción ni experiencia, es decir, sin apenas esfuerzo, 
en un espacio muy breve de tiempo y a partir de datos limitados y defectuosos? muchos 
investigadores han construido teorías mentalistas, de las cuales la de Chomsky es, sin 
duda, la más conocida e influyente 3 . Seguidor en buena medida del racionalismo 
cartesiano 4 , la importancia de Chomsky radica en haber trasladado el estudio del 
lenguaje humano de lo básicamente extemo, perceptible y asociativo (estructuralismo 
y conductismo) hacia lo que ocurre dentro de la mente/cerebro del individuo mismo. 

Sin embargo, y antes de referimos propiamente a su teoría, conviene tener en 
cuenta un aspecto crucial: la esencia de las ideas chomskianas y de sus repercusiones 
psicológicas y filosóficas ha permanecido más o menos constante a lo largo de los años, 
pero la implementación técnica de tales ideas se halla sujeta a continua revisión 5 . 

Ahora bien, desde la perspectiva mentalista de Chomsky, la complejidad con la 
cual la mente/cerebro del ser humano funciona respecto del lenguaje puede resumirse 
en algunos puntos básicos como son los siguientes: 


3 Aunque también existe la corriente empiricista, cuyo modelo asume que la adquisición de una lengua 
natural ocurre como resultado de procesos generalizados de cognición (Piaget 1928, 1953, 1971; 
Schlesinger 1982; Nelson 1973, 1981; Winter y Reber 1994). 

4 A fines del siglo XVI, René Descartes postuló que además de la sustancia corpórea existe otra cuya 
esencia es el pensamiento. Este se manifiesta a través del lenguaje, posesión específica característica de 
la especie humana, a la que ni los animales ni los autómatas más complejos pueden arribar. 

5 Desde su aparición a fines de los años 50 y comienzos de los 60, por ejemplo, la Teoría Generativa ha 
evolucionado hacia el análisis de los sistemas basados en principios, antes que en reglas (Lorenzo y 
Longa 1996:39). Por otra parte, el término LAD o Dispositivo de Adquisición del Lenguaje (‘Language 
Acquisition Device’), que se empleaba para describir el estado inicial de un niño antes de que este se 
viera expuesto a los datos lingüísticos primarios o PLD (‘primary linguistic data’) se ha eliminado en 
favor de un uso uniforme, que es el de la GU. Linalmente, el modelo de los años 80 de Rección y 
Ligamiento -‘The Government and Binding Theory’- (Chomsky 1981, 1986) ha dado paso al diseño 
minimista de los años 90 -‘The Minimalism Program’- (Chomsky 1992, 1995, 1998), del cual puede 
decirse que continúa en vigor. El modelo minimista (que adopta su nombre del reduccionismo de 
considerar solamente a la Lorma Lógica y a la Lorma Lonética como niveles de representación) 
simplifica grandemente el modelo anterior, ya que elimina niveles intermedios de representación como 
los de Estructura Profunda y Estructura Superficial, que habían sido cruciales desde la postulación de la 
Gramática Transformacional. 
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1.-Todos los seres humanos nacemos dotados de una serie de principios 


lingüísticos, la GU o Gramática Universal (‘Universal Grammar’). Tal como señalan 
Lorenzo y Longa (1996:33): “La GU es la esencia misma del lenguaje, la facultad 
lingüística anterior a toda lengua concreta”. Siguiendo con esta visión, la existencia de 
una GU es la que evita que el niño construya gramáticas que violen los principios 
universales de las lenguas (‘wild grammars’, Goodluck 1986). Por ejemplo, uno de 
estos principios es el de Dependencia Estructural, el cual señala que las oraciones no 
son solo cadenas de palabras, sino organizaciones jerárquicas. Es precisamente este 
principio el que evita que un niño construya a partir de la oración afirmativa Glasses of 
water are on the table una interrogativa como: *Of glasses water are on the table? y 
más bien la gramatical: Are glasses of water on the table? 6 7 . Así, el hecho de que el 
niño no divida una unidad lingüística o constituyente (en este caso específico no 
fragmente la relación existente entre el núcleo -Glasses- y su complemento -ofwater- 
) y formule con toda naturalidad o espontaneidad una oración interrogativa como la 
anterior, sin haberla escuchado con antelación, lleva a Chomsky a reforzar su posición 
innatista. 

La postulación de un determinismo genético o de un innatismo de base para la 
especie humana en su facultad del lenguaje es apoyado por diferentes investigadores, 
quienes incluso lo comparan al innatismo animal. Ellis (1997:1) por ejemplo, lo asemeja 
al que poseen las golondrinas para volar o las arañas para tejer sus telas; en tanto que 
Pinker (2000:5) prefiere denominarlo instinto 1 . Para Pinker, por ejemplo, el lenguaje tal 
como lo concebimos hoy es fruto de una adaptación por evolución, de una forma similar 


6 Chomsky (1988) 

7 Pinker señala que fue Darwin en 1871 en The Descent ofMan (‘El origen del hombre’) quien 
concibió por primera vez al lenguaje como una clase de instinto. 
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a como los distintos componentes del ojo humano se han ido adaptando para cumplir 
con sus funciones (2000:11). 

2.- Ahora bien, si de lo anterior se concluye que los principios son propiedades 
universales de las gramáticas de las lenguas humanas, la variación existente entre las 
lenguas se expresa en términos de un grupo finito de alternativas o parámetros 8 . Así, 
conforme el niño entra en contacto con su entorno, va identificando (y fijando) por 
medio de su experiencia lingüística la posición en la que se encuentran establecidos los 
parámetros de cada uno de los principios 9 . Por ello los valores paramétricos (usualmente 
binarios, con valores positivo y negativo) son los que dan cuenta de cómo se realizan o 
materializan los principios universales. Ejemplos de parámetros y sus valores son los 
siguientes: 

a) Parámetro del núcleo (‘Head -Directionality- parameter’): da cuenta del orden 
de los complementos con respecto a sus núcleos: núcleo inicial (‘Head-first’ o ‘Head- 
initial’), como en inglés o español con frases preposicionales: SP Prep SN in the kitchen 
o ‘en la cocina’; o núcleo final (‘Head-last’ o ‘Head-final’), como enjaponés, con frases 
posposicionales: mise ni: ‘to the store’. 

b) Parámetro del sujeto nulo (‘Null-subject parameter’)' 0 : Derivado del principio 
universal que establece que toda lengua debe tener un sujeto, esta opción paramétrica 
implica la posibilidad de omitir el sujeto siempre que su significado pueda recuperarse 
gracias a la información contenida en la flexión verbal (Rodríguez 2005:392) 11 . Esta 


8 La llamada Teoría de Principios y Parámetros está formada, en realidad, por una familia de teorías, de 
las cuales ya se han mencionado las dos más destacadas (rección y ligamiento y modelo minimista). 

9 Como explica Santana (1997:182) el conjunto de principios susceptibles de parametrización es lo que 
constituye la GU. La adquisición de una lengua particular consiste en el proceso de fijación de esos 
parámetros a partir de la exposición a un conjunto reducido de datos en un medio lingüístico concreto y 
en un período de tiempo relativamente breve. El conjunto de principios de la GU con sus parámetros 
debidamente fijados es lo que constituye la gramática nuclear (‘core grammar’) de una lengua 
particular. 

10 El nombre fue acuñado por Rizzi en Issues in Italian Syntax en 1982, pero fue formulado 
originalmente (a principios de los 80) como pro-drop parameter. 

11 Aunque las lenguas pro-drop han sido asociadas con una flexión verbal morfológicamente rica 
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variación paramétrica es la que permite distinguir entre aquellas lenguas con sujeto 
expreso obligatorio (como el inglés, alemán y francés) de aquellas que pueden omitirlo 
(conocidas como pro-drop languages, tales como el español, el italiano y el griego). 
Además, y como indica Ouhalla (1999:314), algunos investigadores (Taraldsen 1981; 
Rizzi 1982) han observado que el fenómeno del sujeto nulo no ocurre en aislamiento, 
sino que es parte de un grupo mayor de propiedades, como la llamada inversión libre 
(‘free inversión’), proceso por el cual el sujeto expreso de una cláusula finita puede 
aparecer libremente en la posición final de dicha cláusula, siguiendo al verbo o a un 
sintagma verbal. Ejemplo: Juan ha llamado/ Ha llamado Juan! Me dijeron que Juan 
había llamadoI Me dijeron que había llamado Juan 12 . 

Los que apoyan la Teoría de Principios y Parámetros encuentran en ella las 
condiciones favorables para responder de manera eficaz al problema de Platón: los 
niños adquieren su lengua materna porque su tarea consiste en seleccionar (de entre 
todo el rango de posibilidades lingüísticas que ya tiene preespecificadas en la 
mente/cerebro) aquellas opciones lingüísticas que se ajustan a las de su idioma 13 . En 
palabras del propio Chomsky: “la solución al problema de Platón ha de estar basada en 
la atribución de principios fijos de la facultad de lenguaje al organismo humano como 
parte de la herencia biológica. Estos principios reflejan la forma en que funciona la 
mente, dentro de la facultad de lenguaje” (Chomsky 1988: 30-31). 

3.- Chomsky (1965) distingue entre lo que corresponde al conocimiento del 
lenguaje (competencia) y el uso de dicho conocimiento (performance o actuación). Con 


(Rizzi 1982, 1986), se sabe que hay lenguas pro-drop como las chinas, que no se ajustan a este análisis 
(Peggy Speas). 

12 En realidad la inversión no es totalmente libre, ya que depende de la estructura informativa de la 
oración: es decir, de cómo se presentan la información nueva y vieja en el contexto conversacional. 

13 Con lo que nos parece pertinente establecer cierta equivalencia entre la propuesta chomskyana y la 
que subyace al mito de la reminiscencia platónica: el ser humano nace teniendo (sabiendo) “algo”, lo 
cual se activa (o pone en funcionamiento) a partir de la interacción con el entorno. 
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competencia lingüística él concibe una facultad que se traduce en un sistema interno de 
conocimiento que subyace a la conducta lingüística real y observable. Como mencionan 
Mitchell y Myles (2004:10): “its potencial [is] to create and understand original 
utterances in a given language”. Por su parte, la actuación corresponde a la habilidad 
para ejercer dicho conocimiento que, en la realidad, se traduce en una serie de sistemas 
de actuación. Ahora bien, la autonomía entre la facultad en sí y la habilidad para 
ejercerla puede entenderse con cierta claridad si pensamos en alguien que por sufrir un 
accidente o una enfermedad, o ha quedado completamente incapacitado para 
comunicarse verbalmente o, cuando menos, seriamente limitado. A pesar de ello, no 
podríamos afirmar que su conocimiento lingüístico ha cesado (Smith 2004: 26). 

4.- Como ya hemos señalado, los postulados anteriores se acoplan dentro de un 
modelo que se denomina minimista. Pero el modelo minimista se asocia además con 
diferentes componentes de la gramática que conviene precisar. Por ello, definiremos 
lexicón, forma lógica (FL) y forma fónica (FF). 

Con lexicón debe entenderse una especie de diccionario mental que está 
presente en la mente de todos los individuos y que se compone de elementos léxicos 
(‘lexical Ítems’), más que de simples palabras 14 . Además, se asume que en el lexicón 
mental solo queda representado aquello que cumple con dos condiciones: ser 
significativo, pero no redundante 15 . Ahora bien, Chomsky (1995:239) señala que: “La 
entrada léxica proporciona la información necesaria para más computaciones -en 
particular para las operaciones del componente fonológico (incluida la morfología)-”. 

Por su parte, la FL hace referencia a un nivel de representación semántica que 
capta generalizaciones sobre el significado y las propiedades lógicas de las oraciones. 

14 Cuando decimos elementos léxicos, aludimos también a frases hechas, afijos, expresiones repetidas 
(clichés), etc. 

15 Siguiendo el principio de la economía de la representación, tan común no solo en el trabajo continuo 
de Chomsky, sino en el Estructuralismo y en las ciencias exactas y naturales. 
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La FF, por tanto, contiene todas las características lógicamente interpretables en una 
oración. En cuanto a la FF, esta se percata de las generalizaciones sobre la 
pronunciación y la estructura de sonido de las oraciones y por ello incluye todas 
aquellas características fonéticamente interpretables en una oración. Fa existencia de 
estos niveles de representación (interpretativos) es la que permite que nos percatemos 
de que dos formas fonéticas distintas pueden tener una misma forma lógica: Voy a 
llamarte en cuanto pueda. En cuanto pueda, te voy a llamar, así como que una misma 
forma fónica puede tener dos formas lógicas distintas: El animal de Ernesto rompió ese 
jarrón. 

Así, y según el modelo minimista, la gramática de una lengua consiste de un 
lexicón y de una sintaxis (abierta y concebida como un sistema computacional) -que 
conforman la competencia-, así como de dos niveles de representación: FF y FF. 

Tanto la FF como la FF son interfaces o niveles interpretativos hacia los 
correspondientes sistemas de actuación: el conceptual-intencional (C-I) y el 
articulatorio-perceptual (A-P) 16 . Fa sintaxis toma un conjunto N de elementos léxicos 
y, a través de una operación recursiva llamada ensamble (‘merge’), construye con ellos 
un objeto sintáctico. Conforme se van construyendo nuevos objetos sintácticos la 
información relevante para cada interface se separa, de forma tal que las instrucciones 
de naturaleza fonológica constituyen la FF, mientras que las instrucciones de índole 
semántica van hacia la FL. Fa operación que se encarga de separar dicha información 
se conoce como materialización (‘spell-out’). 

5.- Otra manera de conceptuar la gramática mental de cada individuo es a través 
de un sistema combinatorio discreto 17 que permite una inmensa cantidad de 

16 La propiedad de la doble interface no es sino una manera de expresar la descripción tradicional del 
lenguaje como sonido con un significado, que puede rastrearse cuando menos hasta Aristóteles 
(Chomsky 1995:2) 

17 Discreto implica que está compuesto de unidades discretas, las cuales tienen valor por su presencia o 
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combinaciones (con un sistema limitado o finito de elementos léxicos se pueden obtener 
infinitas combinaciones) 18 . Además, tales combinaciones muestran independencia entre 
significado y sintaxis 19 . Ahora bien, cada unidad sintáctica producto de dichas 
combinaciones que no es mayor que una oración se denomina constituyente o sintagma. 
Por otra parte, cada constituyente posee un núcleo o palabra que contiene la información 
semántica más relevante de esa unidad. Por ejemplo, los sintagmas se clasifican 
atendiendo a los tipos posibles de núcleo, y entre los más conocidos están los nominales 
(SN) o determinantales (SD), adjetivales (SAdj), verbales (SV), adverbiales (SAdv) o 
preposicionales (SPrep) 20 . En Mi prima denunció a un amigo ante la policía , por 
ejemplo, se pueden contar cuatro constituyentes [Mi prima], [denunció] [a un amigo], 
[ante la policía], ciñéndose a la aplicación de los criterios de sustitución, de 
movimiento (Olarrea 2001: 211) 21 o, en otros casos, de coordinación (Van Valin 2001: 
lll) 22 . 

Siguiendo las reglas de reescritura sintagmática (Olarrea 2001: 217) puede 
decirse que la oración anterior está constituida de la siguiente manera: 

Oración—» SN SV (Mi prima) (denunció a un amigo ante la policía). 

SN—> Det N (Mi) (Prima) 


ausencia. 

18 Richard Ohmann condujo un experimento en el cual 25 personas expresaron en 25 oraciones 
diferentes lo que estaba ocurriendo en una caricatura. Cuando Ohmann introdujo las respuestas en un 
programa de computadora designado para determinar cuántas oraciones gramaticales se podían generar 
a partir del uso exclusivo de tales palabras, el resultado obtenido fue 19.8 billones de posibilidades 
(Cogswell: 1996). 

19 El ejemplo más famoso es el de Chomsky (1957): Colorless green ideas sleep furiously (‘Las ideas 
verdes incoloras duermen furiosamente’). 

20 Aunque cabe señalar también que son cada vez más los investigadores que optan por la hipótesis del 
SD, que se popularizó a mediados de los años 80 y según la cual el determinante es núcleo de sintagma, 
en lugar de especificador. Por ejemplo, en la mujer, la es núcleo y mujer complemento. 

21 La sustitución implica, por ejemplo, que Mi prima puede reemplazarse por ella y a un amigo puede 
ser sustituido por lo. En cuanto al movimiento, ante la policía puede desplazarse hasta colocarse al lado 
del verbo: denunció ante la policía a un amigo (Van Valin 2001: 111). 

22 Los constituyentes también pueden unirse a través de una conjunción coordinada: [en la mesa] y 
[bajo la silla], por ejemplo, muestra la vinculación de dos SPrep a través de la conjunción coordinada 
copulativa y (Van Valin 2001: 113). 
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SV—> V SN Sprep (denunció) (a un amigo) (ante la policía) 

SN—> Det N (a) 23 (un) (amigo) 

SPrep—»Prep SN (ante) (la policía) 

SN—>Det N (la) (policía) 

Una forma un poco más moderna de representación es la que ofrece Rodríguez 
Ramalle (2005: 48), que es la siguiente: 

[SP [P’ Entre [los árboles]]] 

[SN La [N’ hija [de María]]] 

[SV Juan [V’ come [carne]]] 

[S Adj Demasiado [Adj’ propenso [a la enfermedad]]] 

[S Adv Relativamente [Adv’ lejos [de casa]]] 

En ambos casos, sin embargo, lo que se observa es que las oraciones están 
formadas por cadenas de sintagmas, las cuales se forman por categorías léxicas 
(sustantivos, verbos, etc) que preceden y continúan (se proyectan) respecto de otras ya 
determinadas. 

6.- Otro de los postulados básicos de la teoría de Chomsky es el de la 
modularidad de la mente , la cual es concebida de una manera diferente a la que plantean 
otros investigadores (Fodor 1983; Smith y Tsimpli 1995; Lorenzo y Longa 2003). 
Partamos por afirmar que en el tema de la modularidad (como opuesta a una posible 
unicidad de la mente), la perspectiva de Fodor ha sido el punto de partida para muchas 
reflexiones. Fodor postula que, con respecto a la cognición humana, existe una 
dicotomía básica entre un “sistema central” y varios “sistemas de input”. Así, cada uno 
de los sentidos -vista, gusto, tacto, oído y olfato- es un sistema de input constituido por 


23 A pesar de la presencia de la preposición a , el sintagma no es preposicional sino nominal, por 
tratarse de un objeto directo. A la o no se le asigna ninguna proyección. 
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un módulo o grupo de módulos de la mente y con características muy bien definidas 24 . 


A estos sistemas de input hay que sumarles el del lenguaje. Finalmente, Fodor afirma 
que los sistemas de input se encargan de “alimentar” al sistema central, el cual es 
responsable del pensamiento racional, la resolución de problemas y la “fijación de la 
creencia” 25 . El sistema central, sin embargo, se halla poco estructurado y no es 
investigable, dado que la mente humana es capaz de establecer vínculos entre 
fenómenos aparentemente inconexos 26 . 

En contraste, la modularidad que plantea Chomsky es diferente en varios 
aspectos rescatados por Smith (2004:18): 

a. -Para Chomsky el lenguaje no es solo un sistema de input, sino también un 
sistema de output; es decir, uno adaptado para la expresión y comunicación del 
pensamiento; 

b. -el sistema central existente está estructurado y es en sí mismo modular, dado 
que algunas de las habilidades humanas que exceden los límites de la percepción 
sensorial (como la habilidad para reconocer rostros, proporcionar juicios morales, o 
para evaluar las relaciones sociales) parecen contar con mecanismos independientes. 

c. -la facultad del lenguaje (asistida por los sistemas visual y auditivo, de los 
cuales depende en gran medida -para el lenguaje de señas o para el hablado, 


24 Son especializados para dominios particulares, operan rápida y obligatoriamente 
(independientemente de si la persona quiere o no, ella ve, oye, etc), están firmemente instalados en una 
parte del cerebro, son innatos en cuanto a su estructura y función y muestran ‘encapsulación 
informativa’ (operan sin intervención del sistema central). La encapsulación explicaría que tengamos 
ilusiones ópticas -como la de las dos rectas, en la que creemos que una recta tiene mayor longitud que 
la otra porque sus extremos apuntan hacia fuera > < y no hacia dentro < > (Müller-Lyer optical 
¡Ilusión). De forma similar, también que las tengamos auditivas (una persona puede creer recordar 
haber oído una palabra como needle -la cual nunca le fue pronunciada— si escuchó otras con las que la 
asocia: sharp, point , prick y pain; Schacter 1,996). Las ilusiones auditivas no están necesariamente 
vinculadas a la memoria (Micheal Dent 2008). 

25 Smith (2004:17) explica que esta no tiene que ser profunda: ante el olor a quemado, la vista de humo 
y la asociación con eventos pasados similares, una persona puede creer que su tostadora se está 
quemando. 

26 ¿Cómo pudo el físico Richard Feynman, por ejemplo, encontrar conexión entre el bamboleo de un 
plato y la noción de movimiento circular en mecánica cuántica? (Smith 2004:16). 
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respectivamente-) interpreta todo input que recibe del mundo. En ese sentido, Chomsky 
no la concibe como Fodor, quien la asume como especializada en un dominio particular 
(que correspondería, por ejemplo, a interpretar únicamente oraciones bien formadas y 
sintagmas). 

Ahora bien, asumir esta base instintiva no implica desconocer que también 
existe un componente consciente cuando internalizamos nuestra lengua. Este aparece 
cuando a la lengua “asimilada naturalmente” en el entorno se suma aquella que es fruto 
de la instrucción explícita, y que es vista como un sistema complejo de reglas que 
determinan que ciertas construcciones sean más (o menos) gramaticales, más (o menos) 
“correctas” 27 . Por lo general, es básicamente a través de la educación formal que los 
hablantes nativos captamos e interiorizamos muchas de estas reglas y las incorporamos 
paulatinamente a nuestra estructura mental. Todo esto corresponde a la definición de 
aprendizaje más común (asimilación de una regla luego de instrucción explícita). 
Coincidimos con Schwartz (1986:130), sin embargo, en que es necesario enfatizar que 
tales reglas que se enseñan deductiva, inductiva o “subrepticiamente” no corresponden 
a aquellas que existen en la lengua cuando la pensamos como facultad presente en la 
mente/cerebro del individuo. Las reglas de una gramática prescriptiva no son sino 
gruesas aproximaciones descriptivas de cómo funciona un sistema lingüístico 
determinado. 

Veamos un caso concreto. Según la visión chomskiana, la escuela no va a 
enseñarle a un niño reglas específicas sobre cómo debe incrustar oraciones en otras, 
porque esa es una destreza que él ha adquirido previamente. De hecho, y como indica 
Kato (1998), esta visión innatista fue en buena medida responsable del descenso en el 


27 Aquí la palabra regla adquiere su sentido más común; es decir, el de una pauta que debe cumplirse 
por estar así convenida en la gramática prescriptiva de una lengua determinada. 
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énfasis de la enseñanza centrada en la gramática tradicional durante los años 70, aunque 
el enfoque gramatical haya vuelto a repuntar a mediados de los 80. Además, recordemos 
que la gramática generativa tiende a referirse a principios, más que a reglas. Por eso, 
cuando un niño afirma algo como: No voy a hablar con esa niña que rompió mi dibujo, 
porque es mala deja en evidencia su habilidad para crear oraciones compuestas, al 
incrustar una oración de relativo [que rompió mi dibujo] y una subordinada adverbial 
[porque es mala] en otra oración. Sin embargo, para aprender la variedad estándar 
nadie requerirá de la escuela, aun si en su entorno familiar se emplea algún registro no 
estándar como nadies o naide. 

De manera similar, la escuela nos da reglas a seguir para las conjugaciones 
verbales (y nos enseña que la primera persona singular del pretérito de andar se conjuga 
como anduve y no como *andé), pero nunca nos brinda reglas para explicarnos que ante 
la presencia de un complemento adverbial introducido por durante (adverbio más 
sintagma nominal) y que no alude a ninguna recurrencia en el pasado, debemos escoger 
un Pret, como en: contuve la respiración durante diez segundos en lugar de un Imp: 
*contenía la respiración durante diez segundos. 

Todo ello parece indicar, pues, que el sistema educativo en general por medio 
de su instrucción explícita ayuda al individuo a: a) aumentar el conocimiento 
enciclopédico, b) manifestar cuáles son las formas estándar, y c) dar los nombres de las 
categorías metalingüísticas (sustantivos, verbos, los nombres de los tiempos verbales, 
etc), todo lo cual le permitirá desenvolverse mejor en sociedad, en la medida en que le 
proporciona (mediante el desarrollo de la lectura y la escritura, las matemáticas, la 
historia, el arte, etc) mayores herramientas para estimular e incrementar sus capacidades 
cognitivas (la capacidad de proyectarse hacia el futuro, de circunscribir un tema al 
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contexto en el cual debe aplicarse, la habilidad de plantearse y resolver problemas, de 
desarrollar un pensamiento más abstracto e imaginativo, etc). 

1.2.- Los conceptos de adquisición y aprendizaje y su vinculación con la 

segunda lengua 

La posibilidad de que existan dos procesos diferentes dentro de la mente/cerebro 
del individuo no es un concepto nuevo cuando se trata de analizar cómo se capta, 
internaliza y más adelante se expresa información en una lengua no materna. De hecho, 
ya Corder (1967) mencionaba que Lambert hacía esta distinción. Posteriormente, 
Lawler y Selinker (1971) propusieron dos clases de estructuras cognitivas, la primera 
capaz de orientar la producción de enunciados de manera automática (rápida y 
espontánea), en tanto que la segunda se regía por la aplicación de mecanismos 
lingüísticos conscientes que permitían una producción en torno a la resolución de 
problemas. Sin embargo, no fue hasta que apareció el modelo Monitor (‘The Monitor 
ModeT), desarrollado por Stephen Krashen en los años 70 (1977, 1978) pero 
consolidado en los 80 (1981, 1982, 1985) que estos razonamientos lingüísticos se 
hicieron no solo más escudriñables, sino controvertidos. El modelo Monitor se basaba 
en cinco hipótesis, pero solo analizaremos la referida a la adquisición y el aprendizaje. 

De acuerdo con Krashen (1981:1), la adquisición es un proceso que se origina 
en el individuo cuando este entra en contacto con la lengua meta a través de una 
comunicación natural, a la que denomina interacción significativa. Para este 
investigador la comunicación natural conlleva a que la persona no esté preocupada 
propiamente por la forma de sus expresiones; es decir, por si estas se adecúan a la 
gramática prescriptiva o normativa de la lengua, sino más bien por el fondo o contenido 
de las mismas (los mensajes recibidos y transmitidos). En ese sentido, la adquisición 
se parece mucho al proceso por el cual los niños adquieren su primera lengua (y la 
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segunda, en el caso de que sean bilingües) 28 . Siendo así, durante el proceso de 
adquisición ni la corrección de un error ni la enseñanza explícita de una regla resultan 
relevantes. 

Por otra parte, si tomamos en cuenta que los adquirentes o no son conscientes o 
no necesitan hacer uso de las reglas que poseen, es probable que se autocorrijan sobre 
la base de “cierta sensación inexplicable” que los guía a considerar que una expresión 
es aceptable de una forma y no de otra. El hecho de que el hablante nativo se enmiende 
al momento de emitir ciertas expresiones demuestra que tal monitoreo ( o reflexión 
sobre el propio discurso) puede producirse sin la presencia de reglas conscientes. 
Krashen (1981: 4) así lo sostiene: “The point is not that we can only monitor using 
conscious rules. This is not the case. The point is that conscious learning is only 
available as a Monitor”. Por último, Krashen asume que es este sistema de adquisición 
el que induce a que la persona produzca enunciados, puesto que la fluidez en la 
expresión se basa en lo que el individuo “capta y recoge” a través de su comunicación 
natural o espontánea con otros individuos. 

El aprendizaje, por su parte, involucra un proceso consciente de aproximación 
del aprendiz a la lengua meta, en tanto que el individuo es introducido a un sistema 
explícito de reglas y a una continua corrección del error, lo que lo ayudará a manejar 
un sistema apropiado de representación mental de la nueva lengua 29 . Ahora bien, dentro 


28 Krashen (1985) sostiene que cuando los niños se hallan en la fase inicial del proceso de adquisición 
de una segunda lengua es típica la existencia de un periodo silente The silent period hypothesis, durante 
el cual se concentran mucho más en la comprensión de la lengua meta, que en su producción. Por ello, 
y en caso necesario, pueden responder de manera no verbal o a través de frases memorizadas 
previamente. Se atribuye el mismo fenómeno a la adquisición de la lengua materna, porque un niño 
pasa meses escuchando hablar a la gente de su entorno, antes de emitir una palabra. Incluso para 
algunos como J. Marvin Brown (1992:1) la ausencia de un periodo silente es responsable de que la gran 
mayoría de individuos adultos no adquiera una pronunciación nativa en una segunda lengua: “What 
we’re suggesting is this: The reason that children always end up as native speakers is because they 
learn to speak by listening. And the reason adults don’t is that they learn to speak by speaking”. 

29 En inglés la literatura sobre adquisición de segunda lengua distingue claramente entre mistake y 
error , básicamente a partir del artículo de Pit Corder titulado The Significcmce of Leamers ’ Errors 
(1967). En el primer caso se trata de un desliz en la expresión del aprendiz, que bien puede 
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del esquema regular de aprendizaje, el programa de enseñanza contempla que el 
individuo vaya de lo que se considera más simple a lo más complejo, aunque no puede 
negarse que existe cierta subjetividad en la selección. Sin embargo, el principio 
fundamental que subyace al aprendizaje es que este solo se encuentra disponible para 
la persona como una suerte de Monitor, de donde deviene precisamente el nombre del 
modelo. En este punto conviene aclarar que, para Krashcn, hay una diferencia sustancial 
entre monitoreo y Monitoreo. Kato (1998: 4) precisa la distinción: “The ‘natural order’ 
is the surface manifestation of the acquired system and the order is disturbed when 
leamers used their learned system, which Krashen ñames as ‘Monitoring’. If they use 
their acquired system (small ‘m’ ‘monitoring’), on the other hand, they will be able to 
self-correct their errors. Therefore, ‘Monitoring’ and ‘monitoring’ are pretty different 
cognitive processes”. 

Ahora bien, cabría preguntarse cuál es la fuente del Monitor. Para Krashcn el 
origen del Monitor está en las operaciones formales (‘formal operations’), un estado al 
que la mayoría de personas arriba hacia los 12 años (Inhelder y Piaget 1958), aunque 
puede producirse antes. Tal como indican Ausubel y Ausubel (1971), el pensador 
formal tiene la habilidad de “manipular verbalmente relaciones entre ideas en ausencia 
de proposiciones empíricas concurrentes o anteriores” y adquiere nuevos conceptos 
fundamentalmente “de experiencias verbales antes que concretas" 30 . Por otra parte, el 
pensador formal tiene una metaconciencia de sus ideas y puede usar en un solo intento 
reglas abstractas para resolver un grupo completo de problemas de una misma clase. 
Según Krashcn, la llegada del estadio de operaciones formales podría tener el efecto de 
“ampliar” el potencial para el aprendizaje, limitando o debilitando a su vez el potencial 

considerarse como no sistemático y corregible. El error, en cambio, supone que el aprendiz produce 
una forma incorrecta de modo sistemático y que, de no modificarse, puede asentarse en su sistema y 
constituir una desviación permanente respecto de la lengua meta (fosilización). 

30 En Krashen, SL, p.35. 
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para la adquisición. Ello explicaría, en parte, las diferencias que se observan entre la 
adquisición de los niños y la de los adultos, lo que no implica que la capacidad de 
adquirir se inhiba en estos últimos. Basándose en la revisión que efectuó Witelson 
(1977) sobre una serie de estudios de audición dicótica, habilidades motoras, daño 
cerebral y remoción de un hemisferio cerebral -el izquierdo- o hemisferectomía, 
Krashen llegó a la conclusión de que la lateralización de los hemisferios cerebrales 
debía producirse mucho antes de la pubertad (probablemente a los 5 años de edad) y 
que aun así tanto niños como individuos adultos son capaces de acceder al proceso de 
adquisición 31 . Al afirmar esto no acepta, pues, que la lateralización presuponga la 
presencia de un periodo crítico o barrera biológica para la adquisición (Lenneberg 
1967) 32 . Esto, sin embargo, ha llevado a la falsa suposición de que todas las personas 
pueden aprender una L2 porque el obstáculo es extemo al individuo y, siendo así, puede 
removerse con input adecuado, motivación y control de la ansiedad. 

Por otra parte, Krashen afirma que dado que el aprendizaje de una lengua meta 
puede involucrar una gramática consciente, esta se localizaría en el hemisferio 
izquierdo, aunque no necesariamente en las áreas del lenguaje. En cuanto al hemisferio 
derecho, este juega un rol en la adquisición temprana de una lengua, no así en el 


31 En un trabajo titulado Early hemisphere specialization and interhemispheric plasticity, S. Witelson 
(1977) revisó estudios de audición dicótica (aquella que permite entender información diferente que 
entra al mismo tiempo por cada oído), de habilidades motoras (como el de Caplan y Kisbourne de 
1976 Baby drops the rattle), de daño cerebral (pacientes afectados por afasia) y de hemisferectomía y 
observó que la mayoría de estos apoyaban una lateralización de funciones cerebrales bastante 
temprana, anterior a la pubertad. 

32 Según la famosa postura de Lenneberg de 1967, el dominio cerebral del hemisferio izquierdo para la 
habilidad del lenguaje se establecía firmemente (“concluía”) alrededor de la pubertad y ello implicaba 
el cese de la adquisición a través de la mera exposición, es decir, la finalización del período crítico (el 
cual duraría de los 2 a los 13 años). Más allá de la pubertad el hemisferio derecho era, según este, 
incapaz de asumir alguna función del lenguaje, incluso si el hemisferio izquierdo se dañaba o removía. 
Krashen cree, sin embargo, que es muy probable que mucho antes de la pubertad (a los cinco años de 
edad) ya se hayan lateralizado las funciones, en cuyo caso “the evidence for a biological barrier to 
succesful adult acquisition is lacking” (Krashen 1981:81). 

Por otra parte, y aunque no convencieron a Krashen, algunos estudios apoyaron una lateralización más 
tardía, hacia la pubertad. Un buen ejemplo es el de Satz, P., D.Bakker, J.Teunissen, R.Goebel y H. Van 
der Vlugt de 1975 titulado Developmental parameters of the ear assymmetry: a multivariate approach 
Brain and Language 2: 171-185. 
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aprendizaje de la misma (1981:80) 33 . Así, y dado que asume dos sistemas de 


procesamiento lingüístico, Krashen considera que estos se hallan internalizados de 
manera “independiente” en la mente/cerebro del individuo, de forma tal que el 
aprendizaje no puede internalizarse como adquisición o viceversa. 

Ahora bien, Gass y Selinker (2001:199) enfatizan que Krashen no solo afirma 
que el desarrollo del lenguaje se produce de dos maneras diferentes, sino que los 
aprendices usan los sistemas desarrollados a través de esos dos procesos para propósitos 
distintos. Así, el sistema adquirido se emplea para producir expresiones, porque la 
atención del adquirente se centra en el significado de las mismas. En cuanto al sistema 
aprendido, este actúa como una suerte de “inspector” del sistema adquirido, 
confrontándolo continuamente. El análisis de Krashen radica en que el sistema 
aprendido intenta cerciorarse de que cuando la persona emite sus expresiones, estas 
respetan la forma o corrección gramatical en la cual dicha persona fue instruida. 

Krashen, como representante de la postura de no interrelación entre 
conocimiento adquirido y conocimiento aprendido (‘the non-interface position’), es 
contundente al afirmar que: 

1. - las reglas metalingüísticas se aprenden para propósitos de autocorrección, 
pero no ayudan en la adquisición: una persona puede describir una regla aprendida, pero 
no emplearla en una conversación porque aún no la ha adquirido (Krashen: 1982), 

2. - la adquisición subconsciente domina el desempeño en una segunda lengua, 

3. - el aprendizaje no puede convertirse en adquisición, y 

4. - el aprendizaje consciente solo puede utilizarse como Monitor; es decir, como 
un editor que corrige. 


33 Lo que Krashen hace es redefinir una hipótesis (stage hypothesis, Obler 1980), de acuerdo con la 
cual el hemisferio derecho participa en los estadios iniciales de adquisición de una segunda lengua. 
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Desde su aparición los postulados de Krashen han sido objeto tanto de apoyo 
entusiasta como de extensa crítica. Lo más resaltante del caso es quizás que sus 
propuestas han creado un fuerte y prolongado antagonismo entre un gran número de 
maestros de segundas lenguas y lingüistas. Así, mientras que muchos docentes han 
abrazado sus ideas por considerarlas claras y de sentido común, numerosos lingüistas 
(entre los que destacan Gregg 1983 y McLaughlin 1987) las han rechazado por no 
ceñirse a los criterios que ellos consideran científicos (tales como coherencia, 
consistencia, poder explicativo y posibilidad de verificación). De acuerdo con Wheeler 
(2003:96), la vehemencia con la cual ha sido criticado Krashen se produce porque 
mientras que los lingüistas se esfuerzan por otorgarle a la disciplina un carácter 
científico, Krashen es ante todo un “artista”, cuyo modelo representa más la intuición e 
interpretación personal de épocas precientíficas. 

Con referencia a las críticas, Gass y Selinker (2001:203) recopilan algunas de 
tales objeciones a través de tres criterios concretos: la falsabilidad, el criterio de 
economía para internalizar información y la divergencia entre la instrucción formal y 
la producción de enunciados. 

1. La falsabilidad: Krashen no solo no proporciona evidencia de que la 
adquisición y el aprendizaje son en realidad dos procesos independientes, sino que su 
hipótesis ni siquiera aporta los medios necesarios para poder concluir que debemos 
encararlos de manera autónoma. En ese sentido atenta contra el principio de 
falsabilidad , ya que no consigue demostrar que su hipótesis podría ser falsa y que, sin 
embargo, no lo es. Este reclamo se basa en Popper (1962: 46-47), cuando sostenía que: 
“no pueden existir en la ciencia enunciados últimos que no puedan ser contrastados, y, 
en consecuencia, ninguno que no pueda -en principio- ser refutado al falsar algunas de 
las conclusiones que sea posible deducir de él [...] me niego a admitir la tesis de que en 
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la ciencia existan enunciados cuya verdad hayamos de aceptar resignadamente, por la 
simple razón de no parecer posible -por razones lógicas- someterlos a contraste.” 

2. El criterio de economía para internalizar información: No hay duda de que 
las personas tienen formas diferentes de internalizar información. Por ejemplo, a través 
de la atención selectiva (Long 1996), muchos individuos prestan una atención 
focalizada en ciertas porciones de información que reciben cuando leen, escuchan 
música o conversan con otra persona (en especial si dicha información difiere de la que 
ellos emplean) y la incorporan con mayor o menor éxito a la lengua meta 34 . Sin 
embargo, si a partir de ese hecho se postula la existencia de dos sistemas lingüísticos 
independientes en la mente/cerebro del individuo, lo que se hace es asumir que la 
mente/cerebro del ser humano tiene una forma ineficiente de hacer frente a la diferente 
clase de información que recibe (hipótesis que parece ser innecesariamente 
contraintuitiva y compleja). Lo que subyace a esta crítica es el llamado principio de 
economía del pensamiento, de parsimonia o, más comúnmente, navaja de Ockam según 
el cual en igualdad de condiciones, la solución más sencilla es probablemente la 
correcta 35 . Sin embargo, asumir la presencia o ausencia del principio de economía 
depende en buena medida de la óptica con la que se analice la dicotomía 
adquisición/aprendizaje. La crítica de Gregg, por ejemplo, apunta a que Krashen no 
preserva dicho principio cuando alude a la presencia (innecesaria) de dos sistemas 
cognitivos independientes en la mente cerebro del individuo. Pero para Schwartz 
(1986:140) es todo lo contrario: al postular la existencia de ambos sistemas Krashen se 
ciñe al principio porque, hasta que no se demuestre lo contrario, no hay por qué asumir 

34 Lo que depende en buena cuenta también del rol de la memoria (Williams 1999). 

35 A mediados del siglo XIV, el teólogo y filósofo inglés Guillermo de Occam formuló la regla que 
sostiene: “Entities are not to be multiplied beyond necessity” (ios entes no deben ser multiplicados si 
no es necesario’). Con el tiempo, esta ha sido reformulada hacia dos tipos de simplicidad: la sintáctica 

-el número y la complejidad de hipótesis- y la ontológica -el número y la complejidad de las cosas 
postuladas- (Baker: 2004). 
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que la L2 se comporta de manera diferente a la Ll. Ello implica, según Schwartz, la 
existencia y funcionamiento de la GU también en este caso. No obstante, el debate 
continúa: Gregg (1984:80), por ejemplo, afirma que la adquisición de la L2 no puede 
equipararse a la de la Ll, dadas las condiciones distintas en las que se realizan, sobre 
todo a partir de dos hechos incuestionables: a) un individuo (adulto) que adquiere una 
L2 no parte de un estadio prelingüístico, tal como lo hace un niño con la Ll, y b) un 
adulto está dotado de estructuras cognitivas mucho más complejas que un niño 36 . A 
estas dos condiciones, Mitchell y Myles (2004:78) agregan una última: c) la motivación 
(en el sentido de ejercer una voluntad consciente) no tiene ningún papel en la 
adquisición de una Ll, pero sí en la de una L2. 

Cabe mencionar, además, que algunos investigadores encuentran sustento 
neurológico y teórico para respaldar una posible independencia entre adquisición y 
aprendizaje. De hecho, Paradis (1994:403-404) realizó estudios con personas que 
sufren de afasia y con pacientes amnésicos por síndrome de Korsakoff 37 . Según Paradis, 
cuando un adulto hablante de un segundo idioma sufre de afasia, su competencia 
lingüística implícita (adquisición) se ve afectada, pero cuando padece de amnesia lo 
que se afecta es su conocimiento explícito metalingüístico (aprendizaje). Por ello 
concluye que los sistemas cerebrales subyacentes que operan en el individuo cumplen 
funciones distintas. Así, sostiene que a través de una automatización gradual el 


36 Para otra postura acerca de la Ll y la L2 como dos tipos distintos de conocimiento, ver Bley- 
Vroman, Robert. (n.d): The logical problem of foreign language learning. Ms. University of Texas, 
Austin (citado por Schwartz 1986: 156). 

37 La afasia es un transtorno de la comunicación adquirido a través de un daño en los centros del 
lenguaje y del cerebro. Afecta la capacidad que tienen las personas para hablar (dificultad para 
expresarse) o para entender a otras (seguir una conversación). El síndrome de Korsakoff, por su parte, 
implica daño de múltiples nervios tanto en el sistema nervioso central (cerebro y médula espinal) como 
en el sistema nervioso periférico (el resto del cuerpo). El síntoma más característico es la confabulación 
(invención): la persona crea historias detalladas y creíbles sobre situaciones o experiencias con las que 
cubre vacíos en la memoria. Este no es un intento deliberado por engañar, porque a menudo el paciente 
cree que lo que está diciendo es cierto. (MedlinePlus, Enciclopedia médica en español, 2002). 
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conocimiento explícito metalingüístico no puede convertirse directamente en 
competencia lingüística implícita. Paradis es tajante al afirmar que: “Practice does not 
convert explicit knowledge to implicit competence. The explicit knowledge is the 
knowledge of the rule, as it is enunciated (e.g., “make the past participle agree with the 
preceding direct object”)[...] Practice is not practice of the rule [...]” . Practice is the 
practice of utterances in which the rule is implemented, whether or not the speaker has 
explicit knowledge of the rule”. 

3. Divergencia entre la instrucción formal y la producción de enunciados: Otra 
de las objeciones proviene del hecho de que hay aprendices cuyo conocimiento de la 
segunda lengua se da básicamente a través del sistema de instrucción formal. En 
consecuencia, ¿cómo pueden lograr expresar enunciados originales -lo cual hacen- si 
según Krashcn sólo a través del sistema adquirido se genera la producción de los 
mismos? Siguiendo el razonamiento de Krashen, tales aprendices no deberían ser 
capaces de articular enunciados, dado que no han desarrollado su sistema adquirido y, 
aun así, los emiten. Por tanto, esto significa que lo innato prevalece y trasciende las 
fronteras que a simple vista encontramos en la instrucción formal. 

Una última objeción, sin duda interesante, es la que plantea Gregg (1984:92) 
cuando se pregunta cómo Krashen logra conciliar dos teorías en conflicto; a saber, el 
modelo de base innatista de Chomsky y el constructivismo (o los estadios de desarrollo 
cognitivo) de Piaget 38 . Krashen (1985: 68) considera esta crítica irrelevante y un análisis 
más cercano nos permite hipotetizar por qué. Chomsky, Piaget y otros prestigiosos 
investigadores en el campo de estudios cognitivos contemporáneos sostuvieron un 


38 Las publicaciones que desencadenaron los primeros debates por las ideas de Piaget y Chomsky son: 
El nacimiento de la inteligencia en el niño (La naissance de l ’intelligence chez l’enfant / Origins of 
Intelligence in Children, 1936) y Estructuras Sintácticas (Syntactic Structures, 1957), 
respectivamente. Para una discusión más amplia sobre las ideas de ambos investigadores ver: Piatelli- 
Palmarini (1980). 
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ardoroso coloquio en octubre de 1975 en la abadía de Royaumont, cerca de París. La 
finalidad era examinar las marcadas diferencias entre las posiciones teóricas de Piaget 
y de Chomsky y los datos en los que estas se fundan. Sin embargo, los debates también 
sirvieron para que algunos participantes formularan un acercamiento entre ambos 
enfoques. El caso más notable fue el del neurobiólogo Jean-Pierre Changeux, cuya 
teoría sobre plasticidad neuronal fue bien acogida por Piaget (aunque tácitamente 
ignorada por Chomsky). La teoría de Changeux (desarrollada junto a Danchin y 
Courége) se basa en el crecimiento y desarrollo de la red de circuitos neuronales. Según 
esta, las sinapsis (o uniones especializadas mediante las cuales las células del sistema 
nervioso envían señales de unas a otras y a células no neuronales) que se encuentran en 
desarrollo se estabilizan selectivamente a través de su funcionamiento 39 . Esta noción de 
estabilización selectiva, cercana a la creencia de una posible “envoltura genética” 
(‘genetic envelope’) deja amplio espacio para una posible plasticidad neuronal y, por 
tanto, reconcilia el determinismo genético con la variabilidad individual. Por ello, 
Changeux considera que a través del aprendizaje el organismo del individuo se vuelve 
más receptivo para acoger aquellas combinaciones que además sabe cómo producir. En 
conclusión, valga la digresión anterior para especular que probablemente para Krashen 
(como para Changeux) las posturas de Chomsky y de Piaget no son irreconciliables, 
incluso si se trata de emplearlas de soporte para un modelo aplicable a una segunda 
lengua. 


39 Las sinapsis son cruciales para los procesos biológicos que subyacen bajo la percepción y el 
pensamiento. También son el sistema mediante el que el sistema nervioso conecta y controla todos los 
sistemas del cuerpo. El cerebro contiene un número inmenso de sinapsis, que en niños alcanza los 1000 
billones. Este número disminuye con el paso de los años, estabilizándose en la edad adulta. Se estima 
que un adulto puede tener entre 100 y 500 billones de sinapsis. 
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Al final, pues, todo se resume a si existe o no un programa especial de 
adquisición (GU) “distinto” al programa general de aprendizaje. Chomsky cree que sí, 
en tanto que Piaget (Vygotsky y sus seguidores estadounidenses), que no. 

En todo caso, lo que no se puede negar sobre Krashen es que, como señala 
Muñoz Liceras (1991:5), su modelo basado en la dicotomía adquisición aprendizaje 
supuso una aportación fructífera por tratarse de la primera propuesta de carácter 
psicolingüístico que afrontó la relación entre los procesos mentales, los datos de entrada 
y la producción de enunciados. Por otro lado, al ser una suerte de “factor 
desencadenante”, el modelo como conjunto -y cada una de sus hipótesis analizada en 
aislamiento- han dado lugar a la presentación de otras formas de concebir tales 
mecanismos lingüísticos, en un esfuerzo por mejorar el modelo tanto en lo explicativo 
como en lo descriptivo. 

Un modelo que aborda de manera menos polémica la presencia de dos procesos 
distintos para captar e internalizar la gramática de una lengua y su producción es el que 
planteó Nick Ellis en 1994; modelo que recuerda en parte al que postuló Krashen. Según 
N. Ellis, el conocimiento es una línea continua que va del conocimiento implícito al 
explícito. El conocimiento implícito (aprendizaje implícito) se compone de adquisición 
de conocimiento de manera natural, simple y sin operaciones conscientes. Un ejemplo 
de este tipo de conocimiento es la capacidad para identificar los patrones posibles de 
secuencias de fonemas que forman palabras en una lengua determinada. Así, y por el 
llamado efecto de legalidad de una secuencia que no constituye una palabra (‘the 
nonword legality effect’, Taft 1991) un individuo sería capaz de reconocer en el español 
como lengua materna o como lengua meta (una vez que está familiarizado con ella) con 
mayor rapidez que “mrleoot” [mfljót] no puede ser una palabra del español, en tanto 
que “letromo” [letfómo] sí podría serlo. Por su parte, el conocimiento explícito 
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(aprendizaje explícito) es una operación más consciente que se alcanza cuando se pone 
en funcionamiento cualquiera de los siguientes dos componentes: a) el individuo 
construye hipótesis y las prueba en su búsqueda de estructura, o b) a través de 
instrucción formal (explicaciones en clase, por ejemplo) el sujeto emplea su memoria 
operativa o en acción (‘working memory’) 40 . 

La diferencia entre los enfoques de N. Ellis y Krashen puede verse a través de 
un ejemplo concreto citado por N. Ellis (1994:218). En un estudio realizado por Saragi, 
Nation y Meister titulado: Vocabulary learning and reading en 1978, los investigadores 
les pidieron a algunos adultos que leyeran la novela A Clockwork Orange (‘La naranja 
mecánica), de Anthony Burgess. La novela contiene 241 palabras de nadsat, argot 
contemporáneo que comprime el eslávico (especialmente el ruso) con el inglés y el 
cockney (variedad lingüística del inglés hablada por un grupo de habitantes de la zona 
este de Londres). Las 241 palabras en nadsat se repiten un promedio de 15 veces, la 
novela no contiene un apéndice con sus definiciones y muy pocos de los participantes 
en el estudio tenían algún conocimiento del nadsat. Varios días después de leer la 
novela, se les evaluó en vocabulario, con una prueba de selección múltiple que contenía 
90 de esas palabras (a pesar de que al comienzo de la investigación se les había 
informado que tendrían que rendir una prueba de comprensión de lectura y de crítica 
literaria, nunca de vocabulario). Los resultados mostraron que tales adultos habían 
adquirido dicho vocabulario en un rango que iba de 50% a 96%, con un promedio de 
76%. Ahora bien, mientras que para Krashen estos resultados fueron una muestra más 
de los procesos inconscientes que se produjeron en los adultos participantes; para N. 

40 El término se usó primero en los años 60, en el marco de teorías psicológicas que equiparaban la 
mente a una computadora. En 1974, Alan Baddeley y Graharn Hitch construyeron un modelo teórico 
sobre su funcionamiento, el cual aún predomina en el campo de la psicología. Lo que ahora llamamos 
memoria operativa se conoció antes como memoria provisional o de corto plazo y todavía el concepto 
incluye esta visión anterior, aunque actualmente se enfatiza la noción de memoria como “manipulación 
de la información’’, antes que como mantenimiento pasivo de dicha información. 


25 



Ellis, no. Según N. Ellis los seres humanos somos procesadores activos de información 
capaces de, por ejemplo, ver una palabra en un texto y notar que es nueva para nosotros, 
prestarle atención selectiva al tratar de determinar su significado en el contexto por 
medio de la construcción de hipótesis, observar si el significado que le asignamos 
funciona y, en general, reflexionar cuantas veces queramos sobre ella, por estar como 
“congelada” en el texto. Por eso sostuvo (en contra de Krashen 1989) que el hecho de 
no haber recibido instrucción explícita sobre los términos no implicaba que estos 
individuos los hubieran adquirido inconscientemente, porque bien podían habérselos 
enseñado a sí mismos. 

La ventaja de la propuesta de N. Ellis es que se aparta de dos de las mayores 
críticas hechas a la hipótesis de Krashen: (1) ambos conocimientos permiten generar 
expresiones, y (2) el conocimiento obtenido por el aprendizaje explícito se puede 
convertir en conocimiento implícito por medio de práctica, exposición, entrenamiento, 
etc, y viceversa. 

Por su parte Zobl (1995) sostiene que actualmente existe evidencia tangible que 
permite justificar la separación entre adquisición y aprendizaje y se presenta a través de 
tres vías: 

l)Las secuencias de desarrollo y las jerarquías de adquisición (‘Developmental 
sequences and acquisition hierarchies’): Durante muchos años, investigadores como 
Gregg (1984) y Spolsky (1985) se han mostrado escépticos frente a la conclusión de 
algunos estudios sobre lenguas maternas y no maternas, en tomo a que es relevante 
referirse a la adquisición y al aprendizaje como dos procesos lingüísticos distintos, en 
la medida en que dependen de secuencias cognitivas distintas para procesar 
información 41 . En dichos estudios se afirma, por ejemplo, que los individuos que 

41 Algunas de estas críticas respecto de los estudios sobre adquisición de morfemas en inglés han sido 
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construyen uno o varios subsistemas gramaticales a partir de datos primarios muestran 
uniformidad al desarrollar sus elucubraciones (o, lo que es lo mismo, un grupo similar 
de algoritmos -o conjunto ordenado y finito de operaciones- y secuencias de 
adquisición 42 . Por contraste, la resolución de problemas (o aprendizaje, por ejemplo) se 
basa más en procesos heurísticos (con métodos de experimentación, evaluación y 
ensayo y error). Si comparamos los resultados entre los procesos algorítmicos y los 
heurísticos, veremos que estos últimos presentan mayor variabilidad 43 . 

En los últimos años, sin embargo, gracias al esfuerzo sistemático por dotar a 
tales resultados de un marco teórico más sólido, vinculado con las categorías 
funcionales y la GU, Zobl concluye que se está produciendo un giro en cuanto a su 
relevancia e interpretación. Así, y según Zobl, los resultados finales en el dominio de 
una segunda lengua pueden variar después de cierta edad (Johnson y Newport 1989), 
pero lo importante es identificar los patrones comunes a los individuos en su 
construcción de una misma lengua meta. Para ilustrar este punto, es necesario empezar 
por definir lo que son las categorías funcionales. Las categorías funcionales son 
aquellas que añaden información gramatical y referencial a una oración, y se 
representan a través de marcadores flexivos, de coordinación, de subordinación y 
determinantes. Estas categorías funcionales poseen a su vez rasgos tales como género, 


recopiladas por Gass y Selinker (2000: 113-114): los resultados pueden haber sido el producto de la 
BSM (Bilingual Syntax Measure), no se han considerado los morfemas en aquellos contextos 
inapropiados en los cuales los sujetos los emplean, se han agrupado de forma inapropiada algunos 
morfemas (por ejemplo, no deberían analizarse juntos la adquisición de artículos definidos, indefinidos 
y la falta de artículos), el número de morfemas estudiado es limitado, los resultados varían dependiendo 
de si los estudios fueron longitudinales o no, entre otros. 

42 Algunos como Rod Ellis se muestran cautelosos frente a los llamados estadios similares de 
adquisición. R. Ellis afirma, por ejemplo, que no todos los adquirentes siguen un patrón de orden 
natural de adquisición. Además, destaca que el uso de una forma correcta (‘accurate’) durante uno (o 
algunos) de los estadios de interlengua no debe ser confundido con el orden de adquisición final, 
aunque coincidan. Para eso proporciona el caso concreto de la formación del pasado del verbo to eat y 
los distintos estadios por los que atraviesan algunos individuos durante su internalización de la forma: 
l.-eat - 2.-ate - 3.-eated - 4.-ated - 5.-ate (Kato 1998: 6-7) 

43 Para mayor información sobre los procesos algorítmicos vs. los heurísticos, ver A. Newell y H. 
Simón (1972): Human Problem Solving. Englewood Cliff, NJ: Prentice Hall. 
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número, tiempo, aspecto, modo y persona 44 . Zobl y Muñoz Liceras (1994) compararon 
resultados de adquisición del orden de los morfemas que se basaban en las conclusiones 
de Brown (1973) y Krashen (1977) y observaron que el orden de adquisición de 
morfemas en sintagmas determinantales (‘Determiner phrases’) y sintagmas flexivos 
(‘Inflexional phrases’) en el inglés como lengua materna y no materna podía explicarse 
a partir de las propiedades de las categorías funcionales y las propuestas de una GU. 
Para ello, agruparon los morfemas en tres niveles, que iban de los que se adquirían 
primero hasta aquellos que se adquirían al final. Por último, los clasificaron como libres 
(a los determinantes en el sintagma determinantal; a la cópula be o el auxiliar be en el 
sintagma flexivo) o ligados (al posesivo -s en el sintagma determinantal; al pasado 
regular -ed y a la tercera persona -s en el sintagma flexivo). Sus resultados fueron los 
siguientes (Muñoz Liceras 2007): 

1. -en el inglés como lengua meta (L2) las proyecciones funcionales se adquieren 
temprano y se expresan a través de morfemas libres; en el inglés como lengua materna, 
en cambio (Ll), las proyecciones funcionales se adquieren tanto a partir de los 
morfemas libres como de los ligados. 

2. -en el inglés como L2 los núcleos de las proyecciones funcionales se agrupan 
a lo largo de las distintas categorías léxicas, sugiriendo con ello que la adquisición no 
está delimitada a ninguna categoría en especial. En Ll, en cambio, la agrupación de los 
morfemas libres sugiere que su adquisición sí es específica a cada categoría y que existe 
una clara separación entre las flexiones de los sintagmas determinantales y las de los 
sintagmas flexivos, y 


44 A estas conviene distinguirlas de las categorías léxicas, que son las que contribuyen al contenido 
semántico básico (sustantivo, adjetivo, verbo y preposiciones). 
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3.-el hecho de que en el inglés como L2 se distinga entre morfemas libres y 
ligados y se adquieran de manera temprana los morfemas libres parece implicar una 
demora en la adquisición de los ligados. Esta distinción no se presenta en el caso de 
ser Ll, ya que se espera que la adquisición de la morfología ligada se vincule a la 
sensibilidad fonoprosódica que caracteriza a los estadios iniciales de adquisición. 

2) La instrucción basada en el código (‘Code-focused instruction’): Los 
resultados de los experimentos que hasta el momento se han efectuado en salones de 
clase ofrecen conclusiones importantes porque, de acuerdo con Zobl, ocurren después 
del modelo de Krashcn, con lo que refuerzan la distinción entre adquisición y 
aprendizaje. La instrucción basada en el código se clasifica bajo tres perspectivas 
diferentes: 

a)La uniformidad/heterogeneidad del resultado (‘Uniformity vs. heterogeneity 
of outcome’): Algunos estudios que tomaron como base la distinción entre procesos 
algorítmicos y heurísticos y los vincularon a un tipo de input determinado 
(comunicativo vs. metalingüístico) predijeron que los grupos de estudiantes que 
recibían un input comunicativo se mostrarían más homogéneos en su desempeño que 
aquellos cuyo input era más bien metalingüístico. Los resultados obtenidos confirmaron 
esta predicción (Van Patten 1988; Lightbown y Spada 1990, 1993; Doughty 1991). El 
estudio de Doughty (1991), por ejemplo, consistió en investigar la adquisición de 
cláusulas relativas en inglés en tres grupos de personas: un grupo de control, un grupo 
que recibió únicamente input comunicativo (‘Communicative Input Group’ - CIG) y 
un grupo que recibió únicamente input metalingüístico (‘Metalinguistic Input Group’ - 
MIG). Al comienzo del estudio, no existían diferencias significativas entre los grupos 
respecto de la relativización; por otra parte, los participantes del CIG no solo recibieron 
input espontáneo, sino también “enriquecido” semánticamente, en la medida en que las 
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cláusulas relativas que escuchaban iban seguidas de las mismas ideas parafraseadas. Su 


estudio produjo interesantes resultados: los niveles de “mejora” con relación a la 
relativización fueron: 11.7 para el grupo de control, 13.5 para el CIG y 33.6 para el 
MIG. Con ello, Doughty concluyó que la instrucción explícita sí marca una diferencia, 
beneficiando a los que la reciben. Con todo, los niveles de desviación (‘standard 
deviation’ - SD) o diferencias existentes entre los miembros de un mismo grupo fueron 
notoriamente mayores en el caso de los MIG (12.7) y mucho menores tanto para el 
grupo de control (4.7) como para el CIG (4.4). Si comparamos el SD del CIG (4.4) con 
el del MIG (12.7), llegaremos a la conclusión de que estas cifras también apoyan la 
evidencia de que los procesos algorítmicos (aquellos que, como hemos mencionado, 
intervienen en el proceso de adquisición) varían mucho menos que los procesos 
heurísticos (o del aprendizaje). 

b)El nivel de olvido (‘Forgetting’): La información en la memoria implícita 
puede ser menos susceptible de olvido que la de la memoria explícita (Nilsson y 
Baeckman 1989). Esta postura se basa en Paradis (1994), para quien la memoria 
implícita, de procedimiento (‘procedural’) o adquirida parece ser más importante para 
los procesos morfosintácticos; en tanto que la memoria explícita, aprendida o 
declarativa (‘declaradve’) lo es para el vocabulario 45 . Por su parte Stevick (1980) 
propuso que la adquisición y el aprendizaje probablemente difieren respecto de dónde 
se almacenan en la mente/cerebro del individuo. Así, asume que el conocimiento 
adquirido se almacena en una especie de memoria “terciaria” que es relativamente 
invulnerable al olvido. La afirmación sobre la inmunidad del conocimiento adquirido 
parece ser cierta cuando se trata de hablantes nativos. En un estudio realizado por DeBot 


45 De acuerdo con los estudios realizados por Paradis, los amnésicos que conservan los procesos 
morfosintácticos del lenguaje muestran dificultad para aprender vocabulario. 
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(1994) con 30 hablantes nativos de danés que residen en Australia, DeBot concluyó que 
después de 30 años de residencia la lengua nativa de estas personas no mostraba signos 
reveladores de desgaste, como podrían ser pobreza léxica o pérdida de conocimiento 
sobre cómo funciona la jerarquía oracional. En conclusión, estos y otros investigadores 
(Welten 1987; White 1991) han centrado su análisis en la retención u olvido de 
elementos que formaron parte de la instrucción formal, para así justificar la existencia 
de dos conocimientos diferentes: uno aprendido y otro adquirido. Los resultados, sin 
embargo, no son del todo confiables, dado que al parecer en algunos de los estudios 
los individuos no estaban aprendiendo nada nuevo en realidad, sino adquiriendo mayor 
dominio de un punto gramatical conocido con anterioridad (Day y Shapson 1991). En 
otros casos, en cambio, los resultados en la relación entre retención y olvido fueron 
directamente proporcionales al tipo de estructura enseñada (White 1991). Así, se 
observó que si la estructura enseñada era suficientemente precisa, su dominio acarreaba 
un periodo de retención mucho mayor que en el caso de construcciones menos 
restringidas. 

c)Algunos elementos que no son efecto de la información metalingüística 
(‘Some non-effects of metalinguistic information’). De acuerdo con Zobl, Seliger 
(1979) fue el primero en reportar la disociación existente entre conocimiento lingüístico 
implícito (expresado en juicios, reparación intuitiva de un enunciado y producción 
espontánea) y la explicación que daban los aprendices para justificar tales enunciados 46 
. Un estudio mucho más reciente es el efectuado por Green y Hecht (1992) en 
estudiantes nativos de alemán, cuya lengua meta es el inglés. En dicha investigación, 
Green y Hecht exploran la relación entre el conocimiento explícito de una regla y los 

46 El estudio de Seliger titulado On the nature andfunction of language rules in language teaching 
señalaba que la mayoría de los aprendices sujeto de su estudio no solo no eran capaces de explicar cuál 
era la regla que regía la alternancia a/an en inglés, sino que 3 de cada 4 que sí la conocían de manera 
explícita no la empleaban en su producción de enunciados. 
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juicios e intuiciones de los aprendices para corregir un enunciado. Sus resultados 
arrojan una tendencia inequívoca: el 78% de los aprendices corrigieron de manera 
intuitiva y apropiada sus enunciados, pero solo el 46% de los mismos pudo proporcionar 
la justificación correcta del porqué. El resto, o no pudo proporcionar una regla, o 
proporcionó una errada. La conclusión, por tanto, fue que existe una fuerte disociación 
entre el conocimiento de una regla y los juicios e intuiciones que emplean los aprendices 
para corregir un enunciado. Por otra parte, el hecho de que el 97% de aquellos que sí 
conocían la regla dieran la corrección apropiada no invalida la deducción anterior. 

El segundo componente que no es efecto de la información metalingüística 
refiere a aquellas situaciones en las que los aprendices trascienden los límites de la 
información explícita recibida y muestran un conocimiento de la segunda lengua que 
sobrepasa las fronteras del aprendizaje formal. Bruhn de Garavito (1994) por ejemplo, 
efectuó un estudio sobre la relación existente entre las cláusulas principales y las 
subordinadas del subjuntivo en español. Lo que Bruhn de Garavito buscaba era 
averiguar si los estudiantes no nativos de niveles avanzados eran capaces de identificar 
en qué casos la correferencia entre el sujeto de la cláusula principal y el de la 
subordinada es posible. Para ello se requiere un conocimiento profundo de la conexión 
entre las cláusulas, dado que por lo general el sujeto de una cláusula subordinada no 
puede correferir con el sujeto de la cláusula principal, porque de hacerlo se violaría el 
principio de ligamiento (‘Binding’) entre ambas. Además, las reglas de los libros y la 
información brindada por los profesores es incompleta y confusa, porque a los 
aprendices se les enseña que los sujetos no pueden ser correferentes, pero no se 
mencionan los casos en que sí pueden serlo. De acuerdo con la investigación realizada 
por Bruhn de Garavito, solamente en un texto (Pasajes, Bretz et al, 1992) se señala que 
las cláusulas adjuntas introducidas por una conjunción adverbial (como por ejemplo 
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cuando, o en cuanto) pueden usar el subjuntivo, aun cuando el sujeto correfiera. Por 
otra parte, el hecho de que los verbos modales {poder, deber, saber, querer) funcionan 
de manera diferente a la de otros verbos tampoco se menciona en los libros. De hecho, 
los propios profesores de gramática rechazaron como agramaticales o simplemente no 
incluyeron como parte de su enseñanza oraciones tales como las siguientes: Siento 
mucho que no pueda ayudarte (‘I regret very much that I am not be able to help you’, 
correferencia permitida por la presencia del verbo modal poder) o Te mandaré un 
telegrama cuando llegue (‘I will sent you a telegram when I arrive’, correferencia no 
solo permitida sino necesaria ante un adjunto introducido por el adverbio cuando) 
(107) 47 . A pesar de ello, casi un tercio de los individuos que participaron en el estudio 
de Bruhn de Garavito (7 de 27), aceptaron estas oraciones como gramaticales, de la 
misma forma como lo hizo el grupo de control, formado por hablantes nativos. La 
conclusión de la investigadora fue que tales personas sobrepasaron la evidencia 
explícita bajo la cual habían sido instruidas, proporcionando la certeza de que 
implícitamente conocían las condiciones mediante las cuales tal correferencia es 
posible. Por su parte, Van Patten (1987) efectuó un estudio sobre el contraste entre ser 
y estar y concluyó que algunos aprendices realizaban distinciones entre ambos verbos 
que no podían atribuirse a las reglas que habían sido proporcionadas en clase. La 
conclusión fue que las reglas aprendidas permiten generalizaciones limitadas, en tanto 
que las adquiridas guían al sujeto hacia procesos cognitivos más complejos y, en última 
instancia, hacia distinciones subcategoriales. 

En el presente trabajo de investigación pretendemos consolidar este enfoque de 
dominio de una segunda lengua que traspasa la enseñanza formal de la misma, 


47 En el estudio de Bruhn de Garavito, cinco de ocho profesores (siguiendo las reglas expresadas por 
los libros) negaron la posibilidad de correferencia en tales oraciones. 
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enfocando las diferencias aspectuales entre el Pretérito y el Imperfecto, (en adelante, 
Pret e Imp respectivamente). 

3)Las diferencias entre adquisición y aprendizaje a través del poder 
computacional (‘Acquisition-Learning’ and Computational Power): Algunos 
individuos que se expresan en una segunda lengua son capaces de emplear los 
elementos salientes o marcados de la gramática de dicho idioma de manera similar a 
como lo hacen los hablantes nativos. Por ejemplo, si un adquirente de español como 
segunda lengua es capaz de construir oraciones con dativos de interés, por ejemplo con 
el pronombre personal me en: No te me pongas triste o No me la malcríes, por favor y 
lo hace de manera espontánea y para expresar que se siente incluido en la acción que 
se desarrolla, queda claro que incrementa su poder expresivo en esa segunda lengua. 
Sin embargo, dado que tales elementos permiten concebir hipótesis y además 
representan niveles elevados de complejidad cognitiva, puede predecirse que no se 
generarán por medio de reglas aprendidas, sino más bien adquiridas. 

Se han efectuado algunos estudios sobre los efectos de las reglas aprendidas. 
Eubank (1987) en un estudio sobre oraciones negativas en alemán con aprendices de un 
college determinó que estos las empleaban en exceso, aplicándolas a contextos ajenos 
a los nativos y produciendo, por ello, formas agramaticales. Así, en alemán en cláusulas 
principales con verbos simples, el elemento de negación se coloca en posición final con 
objetos directos e indirectos, pero si no es ese el caso, debe colocarse después del verbo. 
Sin embargo, los estudiantes extendieron el uso a contextos inaplicables, creando 
oraciones de tipo: *V-Adv-Neg o *V-Predicativo-Neg. 

Nos consta que existe tal sobregeneralización. Por ejemplo, hemos observado 
que en su afán por establecer la concordancia de número apropiada entre adjetivo y 
sustantivo, algunos estudiantes pluralizan los adjetivos numerales cardinales, y crean 
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construcciones tales como: * cuatros viajes ” y *ochos niños-, o pluralizan los sustantivos 
de sintagmas preposicionales que constituyen frases fijas, como en: * tenemos diferentes 
puntos de vistas o *En mis ratos de ocios miro televisión. También hemos notado que 
hay quienes extienden la noción de algo en progreso en oraciones cuya interpretación 
nativa es la de ocurrencias extendibles vistas como un todo en el pasado: Fui a Costa 
Rica, pero *llovía durante todo el mes. Otros, por su parte, generalizan la regla del 
empleo del artículo, como en: Los brasileños son muy buenos futbolistas (para expresar 
‘Brazilians are very good soccer players’) y consideran que debe usarse el artículo 
definido en español en todos los casos en que no se usa en inglés, con lo que expresan 
oraciones como: Existe el estereotipo de que los franceses llevan *los bigotes y *las 
boinas. Finalmente, hemos encontrado que lo mismo ocurre incluso a nivel más formal, 
con autores de libros, tal como sucede con Gramática esencial (Rojas y Curry 2003), 
libro de texto que utilizamos para los cursos de Español 151 y 152 en la Universidad de 
Buffalo (primavera y otoño de 2003). En dicho texto, los autores esperan que los 
estudiantes construyan oraciones con la locución adverbial a lo mejor acompañándola 
de verbos en subjuntivo, a pesar de que tal expresión nunca requiere un verbo en 
subjuntivo, sino en indicativo, tal como lo confirma el Diccionario Panhispánico de 
Dudas de la Real Academia Española (2005). Así, debido a que los autores 
identificaron que a lo mejor es un equivalente semántico de quizás o tal vez, 
generalizaron la necesidad de incorporarle verbos en subjuntivo: A lo mejor los relojes 
están/*estén descompuestos (272). Siguiendo esta regla de a lo mejor + subjuntivo, los 
estudiantes insistían en crear oraciones tan ajenas a la intuición nativa como: a lo mejor 
Martín tiene/*tenga que comprar una casa, o a lo mejor yo vov/*vava a tu trabajo. 

Por su parte White (1991: 152) encontró que los aprendices de francés se 
oponían a ciertas construcciones que eran gramaticales cuando estas no se ceñían a las 
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especificaciones explícitas de la regla interiorizada. Así, al recibir e internalizar la regla 


sujeto+ verbo+ objeto, la habían interpretado como: “los adverbios no pueden aparecer 
entre el verbo y otras categorías”, rechazando sistemáticamente la secuencia: v 
intransitivo + adverbio + sintagma preposicional, posible en francés como en: elle a 
couru ardemment á la porte (‘ella corrió ansiosamente hacia la puerta’). 

Eso también ocurre en español, tal como lo mencionara Bruhn de Garavito (ver 
nota 47) y como nos lo comentara una estudiante de español como segunda lengua, al 
contar su experiencia en un programa en el extranjero 48 . Por ello, Zobl sostiene que el 
problema radica en que los aprendices generalizan las reglas de manera superficial, a 
tal punto que o las aplican en contextos no permitidos o, por emplearlas, niegan la 
validez de otras formas de expresión. Una regla explícita o aprendida tiene a su favor 
el que el individuo se concentra y familiariza con los contextos frecuentes de su uso; 
sin embargo, al faltarle carácter distribucional (el amplio espectro de posibilidades de 
empleo y de variables en juego) puede considerarse “frágil” en un sentido 
computacional (por la ausencia de subcategorías y diferentes contextos de uso). Por 
contraste, una regla implícita o adquirida tiene, en palabras de Zobl, “poder 
computacional” (‘computational power’). A una conclusión similar arribaron Green y 
Hecht (1992) y Frantzen y Rissel (1987), para quienes las reglas aprendidas operan 
como simples dicotomías que pueden aplicarse mecánicamente. 


48 En un programa de estudio de español en el extranjero (de cinco semanas, en Cuerna vaca, México), 
dicha estudiante nos contó que uno de los instructores mexicanos fue retirado del programa, porque los 
estudiantes angloparlantes (ella incluida) se quejaron varias veces de que se expresaba en oraciones 
tales como: Te pedí que te calles o Esperaba que me digas la verdad, en lugar de utilizar las formas 
“correctas” callaras y dijeras. Algunas variedades de español, sin embargo, no contemplan con mucha 
rigurosidad el uso del imperfecto del subjuntivo en una subordinada sustantiva. Así, por ejemplo, es 
muy común que en español peruano se escuche: Quería que vayas a mi casa, en lugar de Quería que 
fueras a mi casa, incluso entre intelectuales y personas educadas. Sin duda, el instructor de Cuernavaca 
tiene la misma regla que los peruanos. En todo caso, y dado que los estudiantes siempre son evaluados 
sobre la base del español estándar (aquel que está en los libros y que elimina las diferencias 
dialectales), debemos aceptar que tienen razón cuando exigen ese tipo de enseñanza, aun cuando se 
base en un español “ideal”, que no es otra cosa que una pura abstracción. 
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1.3.-Análisis de la adquisición y el aprendizaje en relación a otros 
procesos y resultados: la gramática universal (GU), la transferencia y el 
output 

En este punto comenzaremos por asumir un aspecto del conocimento lingüístico 
que ya hemos comentado, y que resulta poco controversial: las personas captamos e 
internalizamos información sobre una lengua a través de dos vías diferentes, una 
espontánea o natural y otra controlada. A la primera la hemos llamado adquisición y 
entra en efecto a través de conversaciones, lectura, o contacto con los medios de 
comunicación (radio, periódicos, revistas, computadora, televisión, cine, etc). A la 
segunda la llamamos aprendizaje y se produce cada vez que el individuo recibe 
información metalingüística de un idioma, se trate de la lengua materna o no y sea de 
manera formal (en un salón de clase) o informal (por medio de explicaciones 
gramaticales de otras personas o de reflexiones propias y, a partir de ellas, construcción 
de hipótesis). 

Ahora bien, con respecto a su determinación neurológica, consideramos que 
aunque parecen existir ciertos elementos de juicio como para asumir que la adquisición 
y el aprendizaje podrían hallarse internalizados de manera independiente dentro de la 
mente/cerebro del individuo (Lenneberg 1967; Satz, Bakker, Teunissen, Goebel y Van 
der Vlugt 1975; Stevick 1980; Paradis 1994), este es un aspecto del análisis que excede 
los límites del presente estudio y por eso no lo vamos a considerar. 

Con referencia al procesamiento en sí, la pregunta crucial es si vale la pena hacer 
alusión a la adquisición y el aprendizaje como procesos cognitivos que constituyen 
entidades mentales diferentes (Krashen, Paradis, Zobl, entre otros) o no (Gregg, 
McLaughin y otros investigadores). En este trabajo de investigación asumimos que la 
distinción sí es válida aun si, como creemos, el aprendizaje internalizado y 
automatizado termina por convertirse en adquisición. Consideramos que existen 
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muchos factores que determinan la complejidad de un sistema lingüístico y que, por 
ello, postular una visión unitaria que, o divide tajantemente a la adquisición del 
aprendizaje o los amalgama como si se tratara de un único proceso cognitivo, no es solo 
un ejercicio de simplificación, sino de inexactitud. Así, algunos de los factores son: los 
principios que equiparan a una lengua con las demás, los parámetros que la gobiernan, 
los hablantes no nativos que entran en contacto con ella, las transferencias de la L1 
sobre la L2, las reglas que se les enseñan a los individuos sobre la L1 y sobre la L2 y la 
gramática mental, todo lo que finalmente permite establecer asociaciones, construir 
hipótesis, probarlas, discriminar y automatizar, sobre la base del input (‘intake’) 
recibido. 

Dado lo anterior, nos parece importante rescatar los siguientes aspectos: 

l.-Si muchos de los individuos que adquieren una L2 atraviesan por estadios 
similares de adquisición, ello implica que la adquisición no puede ser vista como un 
proceso vinculado únicamente a la lengua materna de los sujetos (transferencia), ni 
tampoco como un proceso que depende únicamente de la instrucción explícita que se 
les brinda sobre esa L2 (enseñanza-aprendizaje). La adquisición también parece estar 
relacionada a la facultad lingüística que hemos definido como GU. Ahora bien, el grado 
de acceso que un individuo tiene a dicha GU en su adquisición de una lengua meta es 
otro tema que genera amplio debate en el marco de la lingüística y de la pedagogía de 
segundas lenguas. Diferentes investigadores respaldan una opción dentro de un grupo 
de 5 posibilidades básicas (Gass y Selinker 2001: 176-178): 

a.-Transferencia absoluta/Acceso parcial o no acceso a la GU (Hipótesis de 
Diferencia Fundamental -‘Fundamental Difference Hypothesis’ FDH-, Schachter 
1988; Bley-Vroman 1989), 
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b. -No transferencia/Acceso total a la GU (Epstein, Flynn y Martohardjono 1996, 
1998; Flynn 1996; Flynn y Martohardjono 1994), 

c. -Transferencia absoluta/Acceso absoluto a la GU (Schwartz y Sprouse 1994, 
1996, 2000) 

d. -Transferencia parcial/Acceso total a la GU (Vainikka y Young Scholten 
1994, 1996) 

e. -Transferencia parcial/Acceso parcial a la GU (Eubank, Beck y Aboutaj 

1997). 

En este trabajo consideramos, además, y junto con Smith y Tsimpli (1995), que 
es muy probable que la GU sea modular en sí misma, en cuyo caso los adquirentes de 
una segunda lengua acceden a determinados (y en muy pocos casos a todos) los 
módulos de tal GU. En ese sentido, apoyamos la postura d, que es la que considera que 
con respecto a una segunda lengua, son muy pocos (pero no inexistentes) los individuos 
que acceden a todos los módulos a los que accedería un nativo con respecto a la GU, 
proceso que se complementa con la transferencia de algunos patrones de su lengua 
materna (aquellos que son similares en la lengua meta). Han (2004: 40) resume esta 
postura: “[this] position assumes that UG and parts of the L1 grammar form the initial 
State of L2 learning. UG principies are thought to guide the L2 leaming process. As a 
consequence, learners will be able to reset parameters from the L1 to the L2. No wild 
grammars are to be expected, and the final State of L2 leaming shall feature full 
attainment of the target grammar”. Consideramos, por ejemplo, que con relación a los 
angloparlantes que adquieren y aprenden el español como lengua meta, hay 
transferencia de la L1 en áreas comunes a ambos idiomas, como por ejemplo en la 
conceptualización y la formación del presente progresivo: (Yo) estoy comiendo - ‘I am 
eating’, él está bailando - ‘he is dancing’. Sin embargo, esta transferencia no es siempre 
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posible, como veremos en diferentes situaciones de contraste entre Pret e Imp, en cuyo 
caso el adquirente necesitará acceder a su GU. 

2. - Hay una diferencia sustancial entre una regla gramatical simple en su 
formulación y una regla simple en su intemalización y aplicación posterior. Por 
ejemplo, una regla como: “el adjetivo grande apocopa y se vuelve gran delante de 
sustantivos en singular” es simple en cuanto a cómo se enuncia, pero es mucho más 
difícil en cuanto a su intemalización y realización efectiva. Por esa razón hemos 
encontrado que algunos de nuestros estudiantes crean oraciones como: La película tuvo 
Agrande/gran aceptación entre los espectadores 49 , incluso en cursos de niveles 
avanzados de español. Esto nos lleva a recordar que la automatización, si llega, llegará 
con la práctica continua, pero no de la regla, sino de su uso (de los contextos 
pragmáticos en los cuales se aplica); de manera similar a como un individuo podría 
automatizar a través de la práctica articulatoria que en español no hay distinción entre 
la pronunciación de las letras b y v, ya que ambas siempre se realizan como [b] o [(]] y 
no como [v], sin estar pensando que la b o v de la escritura deben pronunciarse como 
plosivas bilabiales sonoras a inicio de palabra o frase, sino como fricativas bilabiales 
sonoras en posición intervocálica 50 (Guitart 2004: 108). 

3. - Una regla gramatical puede ser captada, internalizada y expresada de 
diferente manera y la forma más eficiente o ineficiente de captarla e internalizarla es la 
que en gran medida rige tanto la competencia como el desempeño del individuo y 
determina qué es lo que se vuelve automático en él. Para ilustrar esta afirmación, 
veamos un ejemplo que observamos en algunos de nuestros estudiantes: En un ejercicio 


49 Curiosamente, y con respecto al tema de apocopar, hemos observado que algunos argentinos 
apocopan el adjetivo numeral primer no solo delante de sustantivos masculinos: el primer día, sino 
también con sustantivos femeninos en singular, produciendo: la primer mañana, la primer noche, etc. 

50 Salvo algunas excepciones, como en Chile, donde existe la tendencia a pronunciar [v] en lugar de [b] 
o 1(3], 
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en una clase de nivel intermedio/avanzado, algunos de ellos tradujeron el título del 
cuento Three littlepigs corno ‘(Los) tres cerditos’, en tanto que otros lo tradujeron como 
‘(Los) tres cerdositos’ 51 . La presencia de ambas formas, una gramatical y la otra no, nos 
lleva a plantear lo siguiente: en los cursos de niveles básico e intermedio, todos han 
aprendido a formar diminutivos, en especial con los sufijos ito/a, aunque se hallan 
familiarizados con los demás sufijos de este tipo: cito/a, ecito/a, illo/a, cilio/a, ecillo/a, 
ico/a, cico/a y ecico/a, que son los principales sufijos diminutivos en español (Escobar 
y Hualde 2001:168). Algunos de los estudiantes, sin embargo, no parecen haber 
internalizado que el sufijo diminutivo no se coloca arbitrariamente en una palabra, sino 
que requiere emplearse luego de su base o raíz y solo entonces, de ser necesario, deberá 
incluirse un sufijo flexivo -el del número plural en este ejemplo-, el cual no puede 
repetirse como aquí 52 . En otras palabras, para identificar la raíz los estudiantes 
necesitarían identificar dónde es que en la palabra cerdo se inserta el sufijo derivativo: 
cerd/ito, cerd/illo, cerd/azo, cerd/ote 53 , etc, y luego a esa forma insertarle el flexivo. El 
problema es, por supuesto, que incluso si recordaran este tipo de información, ello no 
implicaría, necesariamente, que vayan a ser capaces de emplearla satisfactoriamente. 
Mitchell y Myles (2004: 102) señalan que Anderson (1983, 1985) aborda esta 
diferencia, a través de su modelo ACT (Active Control ofThought), en el cual sostiene 
que en los estadios tempranos e intermedios de interacción con una lengua no materna, 
existe una diferencia sustancial entre knowing that (saber qué -es lo que pasa-) y 
knowing how (saber cómo -hacer que pase-). Esta diferencia se debe en buena medida 
a que entre nuestros estudiantes existe, sin duda, una diferencia tanto cualitativa como 

51 Parte de los estudiantes incluyeron el artículo definido, mientras que otros no; en todo caso no es 
información relevante para este ejemplo. 

52 Los alumnos primero pluralizaron cerdo en cerdos y luego volvieron a emplear la marca de plural al 
escribir cerdositos. En realidad, la lógica nos haría pensar que lo que iban a crear era cerdoitos (Eva 
Juarros, comunicación personal), pero esa palabra no se produjo. 

53 Algunos de estos son alomorfos en distribución complementaria: -ito/-illo\ -ico/-ote. 
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cuantitativa (Bialystock y Sharwood Smith 1985) 54 . Cualitativa porque algunos son 
capaces de analizar mejor la información lingüística que se les brindara previamente y 
por ello captan, interiorizan y expresan mejor el uso de una regla, pero también 
cuantitativa, porque algunos de ellos saben más, en el ejemplo anterior, cuando menos 
en un punto específico de cómo funciona el sistema morfológico en español. 

En cuanto a la posición de Krashen respecto de que es la adquisición la que 
domina el desempeño en una segunda lengua (y no el aprendizaje), no compartimos su 
postura tal y como ha sido formulada. Aunque sí creemos que la adquisición en 
contextos naturales facilita en gran medida la comunicación, pensamos que el 
aprendizaje también juega un papel importante en el acto comunicativo y por eso -y 
dependiendo de cómo ha sido llevado a cabo- puede constituir interacción significativa. 
La razón ha sido parcialmente explicada anteriormente: cuando aprendemos una regla 
conscientemente (en un salón de clase, por ejemplo) no la aprendemos como 
“abstracción pura”, sino que la insertamos dentro de un contexto lingüístico 
determinado que es, a su vez, un contexto comunicativo. Ello implica, por supuesto, 
que el input lingüístico puede vincularse estrechamente al comunicativo en 
determinados contextos gramaticales. Por ejemplo, un aprendiz de inglés como segunda 
lengua aprende la siguiente regla: “in a question like Who clidyou give the book to? the 
object of the preposition to occurs separated from it at the beginning of the sentence 
(Van Valin 2001: 87), construcción sintáctica que se conoce como Preposition 
stranding 55 . Sin embargo, si tal regla la recibe con ejemplos concretos, tales como: What 


54 Basado en el proceso lingüístico que denominan La naturaleza del conocimiento, aunque ellos 
contrastan el dominio del aprendiz de segunda lengua frente al hablante nativo. 

55 Los libros y algunos gramáticos quisquillosos se empeñan en considerar a esta una regla de 
informalidad, cuando en realidad es una regla válida y productiva del idioma. Para quien lo dude, 
compare las oraciones anteriores con las siguientes formas afectadas y artificiales: For what are you 
waiting?/About what are you talking?/For what is this? 
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are you waiting for?/ What are you talking about?/What is this for? y practica tales 
ejemplos, después de algún tiempo estos logran convertirse en automáticos. 

Finalmente, cabría agregar que en los últimos años existe una corriente que 
destaca al output como un proceso de producción primordial y con funciones 
específicas. En efecto, Swain planteó la Output Hypothesis (1985, 1993, 1995, 1998), 
en la cual postuló que a través de la producción de estructuras (orales y escritas) la 
adquisición y el aprendizaje de una L2 pueden ocurrir, en la medida en que la práctica 
significativa permite que ciertas estructuras se vuelvan automáticas. Swain identificó 
en el output cuatro funciones específicas: 

a) fluidez (‘fluency’): hablar en la lengua meta permite adquirir facilidad de 
expresión y rapidez. 

b) evaluación de hipótesis (‘hypothesis-testing’j: al expresarse en la otra lengua 
el individuo puede juzgar si es suficientemente comprendido y si sus oraciones están 
bien formadas porque recibe retroalimentación (‘feedback’) de sus interlocutores 56 . 

c) metalingüística (‘metalinguistic’): el comunicarse en la lengua no nativa le 
permite al adquirente/aprendiz reflexionar metalingüísticamente sobre esta y ser más 
consciente de las formas, las reglas y las relaciones existentes entre forma y función. 

d) el “despertar de la conciencia” (‘noticing/triggering or consciousness- 
raising’): al hablar en la lengua meta los individuos pueden notar el vacío existente 
entre lo que quieren y pueden decir, guiándolos a identificar lo que saben o saben 
parcialmente 57 . 


56 En este punto discrepamos con Swain, ya que creemos que muchas veces lo que la persona puede 
juzgar es únicamente si su discurso básico es entendido, y nos parece mucho menos probable que sea 
capaz de evaluar sus propias construcciones gramaticales. Ello se debe a que la mayoría de los 
interlocutores privilegia la inteligibilidad del hablante, independientemente de si este construye sus 
enunciados con o sin propiedad. 

57 En: Izumi 2003: 168-196. 
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Hoopingarner (2004) menciona cómo la evaluación que realizó Swain sobre 
estudiantes en programas de inmersión le permitió identificar que estos tenían una 
excelente comprensión de la L2 (francés), pero que al no ser incentivados a expresarse 
oralmente ni recibir “retroalimentación significativa” 58 por parte de sus profesores, 
tanto sus habilidades orales como las de escritura se hallaban muy por debajo de las de 
comprensión. Esta hipótesis critica explícitamente una de las hipótesis del modelo 
Monitor de Krashen, que es la del input comprensible (‘comprehensible input’, Krashen 
1985). Así, y de acuerdo con Krashen, la presencia de un fragmento del idioma (L2) 
leído o escuchado y que estuviera “ligeramente por encima” del conocimento 
gramatical vigente de los individuos los guiaría a manifestar sus habilidades 
comunicativas. Sin embargo, y como señala Hoopingarner (2004: 1): “It seems to be 
the case that learners will improve the skills that they practice. The more they listen, 
the better they will get at listening [...] reception and production seem to be modular. 
Good listening skills do not automatically cause good speaking skills. If we want our 
students to be better speakers, they need to get more speaking practice”. 

Para finalizar este punto, es importante recordar que el objetivo final de un 
individuo que se aproxima a una lengua no nativa con la intención de dominarla (cuando 
menos en las áreas morfosintáctica y semántica) es construir expresiones gramaticales 
que estén lo más cerca posible de aquellas que emiten los hablantes nativos, 
independientemente de si las mismas concuerdan con la gramática prescriptiva de esa 
lengua. Por ejemplo, muchos nativos ignoran que existe un verbo que es traumatizar y 
cuyo participio es, por tanto, traumatizado y por eso dicen traumar y traumado 59 . Se 

58 La idea de “retroalimentación significativa” refiere al hecho de que el profesor debe alentar a cada 
estudiante a que brinde una respuesta coherente y gramaticalmente apropiada. Sin embargo, si el 
estudiante comete algún error, es tarea del maestro provocar que él emita la respuesta correcta dándole 
pistas, no la respuesta en sí. 

59 Aunque estas últimas formas ya han sido aceptadas, todavía se consideran más prestigiosas las 
primeras (Diccionario panhispánico de dudas 2005: 650). 


44 



espera, por tanto, que un casi nativo emplee las dos primeras formas o las dos últimas, 
pero no construcciones ajenas al razonamiento nativo ( traumatado , por ejemplo). 

Por otra parte, también se espera que el individuo sea capaz de hallarse tan en 
contacto con algún ámbito donde la lengua meta se emplea, que cuando sea necesario 
le permita acceder a la forma nativa, por encima de generalizaciones inapropiadas y 
aunque el razonamiento que lo haya llevado a esas formas sea el adecuado 60 . 

1.4.-La interacción entre adquisición y aprendizaje en los hablantes 

nativos y casi nativos con respecto al Pretérito y al Imperfecto 

En esta sección consideraremos la interacción entre adquisición y aprendizaje, 
primero a la luz de la lengua materna y luego en el caso de los hablantes casi nativos. 
Para ello abordaremos nuestra reflexión a partir de un tema gramatical específico, el de 
las diferencias aspectuales entre el Pret y el Imp. 

Partamos del hecho innegable de que en los países de habla hispana ningún 
sistema de educación formal contempla enseñarnos a los nativos las diferencias 
aspectuales existentes entre el Pret y el Imp. Los hablantes nativos que hemos sido 
educados en la gramática prescriptiva de la lengua (que es, precisamente, la que 
gobierna el sistema de enseñanza) somos capaces de afirmar sin dificultad que el Imp 
tomaba se escribe con b y no con v, que había se escribe con tilde o que los verbos 
derivados de hacer como satisfacer, rehacer, o deshacer se conjugan como el primero, 
de forma tal que el Pret de satisfacer en la 3era. persona del singular es satisfizo y no 
satisfació. Sin embargo, no somos capaces de explicar, a priori, por qué en una oración 


60 Por ejemplo, en inglés no existe *cooker para referirse a un cocinero, aunque una de las funciones 
del sufijo -er sea marcar agentividad: employer, harvester, teacher, farmer, doer, worker, etc. De la 
misma forma, en español los nativos no pluralizamos mil en *dos miles (2000), aunque digamos 
doscientos y dos millones. En este último caso la razón es histórica: se decía dos veces mil, pero la 
palabra veces desapareció y la expresión quedó en singular. Guitart (comunicación personal), sin 
embargo, nos hace notar que mil sí se pluraliza en otros contextos, cuando no existe un numeral que lo 
anteceda: llegaron cientos/miles/millones de visitantes al país, etc. 
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como: En mi opinión, la cena no satisfizo a los comensales, preferimos emplear 
satisfizo en lugar de satisfacía. Lo único que percibimos por una suerte de intuición 
natural es que con el Pret esa oración “nos suena bien”. Por tanto, si partimos de tal 
razonamiento y además mantenemos la distinción terminológica de adquisición y 
aprendizaje que nos parece relevante y necesaria, podremos sostener que los hablantes 
nativos de español en realidad “adquirimos” las diferencias de uso entre el Pret y el 
Imp, no las “aprendemos”. Sin duda, el hablante nativo común y comente no reflexiona 
respecto de las implicancias semánticas del Pret y del Imp, por tanto tampoco conoce 
las reglas explícitas que se derivan de ellas y, menos aún, se problematiza en tomo a 
este tema. A pesar de eso, construye oraciones con Pret y con Imp de manera bastante 
similar a como lo hacen los otros nativos, es decir, discriminando entre uno u otro uso 
de acuerdo con la pertinencia del contexto. 

Por ello, cuando los hablantes nativos de español nos vemos en la necesidad de 
enseñarla a hablantes nativos de otra lengua (el inglés, en este caso) hallamos no solo 
que tenemos que aprender muchas reglas de las cuales nunca antes habíamos sido 
conscientes, sino que también descubrimos con asombro que un contraste tan natural 
constituye un verdadero desafío para nuestros aprendices. Empezamos a pensar, sin 
embargo, que en el tema del contraste entre el Pret y el Imp ha habido y hay cierta 
satanización por parte de instructores, aprendices y autores de textos, por la siguiente 
razón: muchos creen encontrar pruebas contundentes de que un individuo no ha 
conseguido dominar el español a nivel casi nativo si presenta algunas fallas cuando 
maneja este contraste, de manera similar a como cuando comúnmente se comenta de 
alguien que “habla muy bien el español aunque, claro, no tiene acento nativo”. Lo que 
se olvida es que tanto el sistema fonológico/fonético como el de este contraste aspectual 
son sistemas cerrados, de forma tal que el angloparlante tarde o temprano tendrá que 
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recurrir a ese sonido o a ese contraste, y por eso las fallas resultan tan obvias. Lo que 
sostenemos simplemente es que en sistemas más abiertos o que tienen un reemplazo 
aceptable es mucho más difícil identificar las deficiencias. Así, por ejemplo, un 
individuo podría no dominar el tiempo futuro del español, pero “camuflar” esta carencia 
si cada vez que tiene que decir: no sé si querrá/podrá acompañamos , dice: no sé si va 
a querer/poder acompañarnos. 

Ahora bien, postulamos que la ruta que sigue un individuo adulto no nativo de 
español con instrucción formal en su dominio del contraste Pret-Imp a nivel casi nativo 
es, normalmente, la siguiente 61 : 

1.-Aunque es común que el individuo esté familiarizado previamente con 
algunas palabras o expresiones en español (gracias, buenos días, fiesta, señorita, etc) es 
el sistema educativo formal (colegio, high school, college, universidad) el que le brinda 
la primera aproximación consistente hacia la L2, por medio de instrucción explícita. 
Una vez que recibe instrucción explícita, el aprendiz angloparlante internaliza, por 
medio de memorización y práctica continua, varias formas fonéticas (FF), las cuales 
“almacena” en el lexicón o diccionario mental que posee. Siguiendo las condiciones de 
importancia, pero no redundancia (Chomsky 1995: 239) el lexicón solo guardará una 
raíz + una vocal temática + una terminación, todas correspondientes a los paradigmas 
de las respectivas conjugaciones verbales del Imp y del Pret. Eso significa, por ejemplo, 
que para el verbo cantar , su lexicón solo almacenará como FF las siguientes: [kant]-; 
[a]; [ba]; [s]; [mo]; [i]; [n] (cuyas distintas combinaciones permiten todas las 
combinaciones flexivas del paradigma verbal para el Imp) y: [e]; [te]; [o]; [ro] (cuyas 
combinaciones, unidas a algunas de las anteriores, permiten todas las combinaciones 
flexivas del paradigma verbal para el Pret). 

61 Asumimos estos pasos para la generalidad de los casos, no para situaciones especiales o particulares. 
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Si es exitoso (lo cual asumimos, dado que este estudio se dirige a los casi 
nativos), lo que fuera originalmente aprendizaje (un proceso consciente, enfocado en la 
forma y guiado por las reglas de la morfología flexiva) habrá pasado por diferentes 
estadios intermedios hasta internalizarse de manera tan automática que se habrá 
convertido en adquisición. Por otra parte, creemos que al no existir transferencia de la 
L1 en este punto, habrá sido el acceso del individuo a algún/algunos módulo/s de la GU 
especializado/s en el lenguaje lo que le habrá permitido que desarrolle ambos procesos 
cognitivos. 

2.-Paralelamente a las FF del Pret e Imp, el individuo habrá recibido instrucción 
explícita (reglas) sobre cómo relacionarlas a ciertas formas lógicas -FL- (es decir, 
dotarlas de cierto significado al insertarlas en sintagmas oracionales). Pensamos que, 
en contacto con las FL del Pret y del Imp, el angloparlante transferirá de su L1 su 
entendimiento -en sentido general- de lo que es una categoría funcional temporal, dado 
que en su L1 también existen un tiempo presente, otro pasado y uno futuro. Por otro 
lado, también encontrará que, aunque en pocos casos, puede establecer paralelos “más 
o menos fiables” entre la L1 y la L2. Por ejemplo, en las formas progresivas de su L1 y 
las de la L2, transferirá de su L1 la comprensión de lo que es una actividad en progreso 
en el pasado (an ongoing event), con lo que establecerá que en una oración como: The 
guests were swimming in the river, el correlato verbal de la traducción apunta a un Imp: 
‘Los invitados nadaban en el río’. 

La instrucción explícita, sin embargo, es limitada. En principio, y como señala 
Liskin-Gasparro (2000: 384): “hay disparidad entre la secuencia de adquisición del 
tiempo y el aspecto y las aproximaciones que comúnmente se siguen en la enseñanza”, 
lo que significa que parece existir una secuencia natural de adquisición del Pret e Imp, 
que como veremos posteriormente tiene dos corrientes, una de las cuales afirma que el 
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aspecto prevalece sobre el tiempo y es identificada y documentada fundamentalmente 
por Andersen en su Primacy ofAspect Hypothesis (POA) en 1986 y 1991, en tanto que 
la otra apoya más bien el predominio del tiempo sobre el aspecto. Ambas perspectivas, 
sin embargo, son ignoradas por completo en los textos de enseñanza de español como 
L2. Por ello en el tercer capítulo analizaremos exhaustivamente este punto, y cómo 
afecta al proceso de adquisición. Por ahora solo diremos que hay estudios que señalan 
que en las primeras etapas de aproximación al español como L2 los estudiantes emplean 
el Pret mucho más que el Imp con toda clase de verbos (como un default marker, 
elemento no marcado o que siempre escogen) y, si esto es cierto, la insistencia por 
establecer prematuros contrastes cuando la mente/cerebro del aprendiz no es capaz de 
procesarlos es infructuosa. 

Diremos, por otra parte, que los ejemplos que aparecen en los libros usualmente 
se limitan a una serie de reglas bastante encasilladas, que no enfrentan a los estudiantes 
a la gran gama de contrastes existente. Es más, ni en los cursos de español de niveles 
avanzados se desafía a los estudiantes a explorar tales diferencias. En cuanto a los 
instructores, consideramos que tampoco contribuimos a explorar el tema a cabalidad, 
por diferentes razones, siendo las principales nuestro conocimiento del tema y el tiempo 
con que contamos para tratar el contraste. Los instructores no nativos, por ejemplo, 
suelen seguir fielmente las reglas que los textos les ofrecen y, al ser tan cautos, sus 
ejemplos solo se enmarcan dentro de las mismas. El panorama que ofrecemos los 
instructores nativos, sin embargo, tampoco es muy alentador. En efecto, al haber 
adquirido el contraste entre el Pret e Imp por medios naturales, y aun habiendo revisado 
las reglas que se nos proporcionan en los libros, siempre encontramos contextos en los 
cuales “nos suena bien” usar tanto un Pret como un Imp, aunque no sepamos explicar 


49 



por qué, con lo cual, para evitar confundir a nuestros estudiantes, también nos volvemos 
cautos y regresamos sobre las reglas de los libros, que parecen “seguras”. 

La transferencia, por otra parte, también es limitada. Ya hemos mencionado el 
caso de la transferencia de la L1 a la L2 en las actividades en progreso, pero son muchas 
las oraciones en las que tal transferencia no es posible. Para el angloparlante parece 
muy difícil sobre todo aprehender la idea de que una situación que se mantuvo en 
vigencia en el pasado, pero que al mismo tiempo el hablante nativo no la concibe como 
dinámica (estativo en vigor) se expresa en Imp: Los mayas creían/*creyeron que el 
universo tenía/*tuvo tres partes: el cielo, la tierra y el inframundo, y que el cielo 
tenía/*tuvo 13 capas (la última de ellas en contacto con la tierra). 

Posteriormente ampliaremos este punto. Por ahora, es suficiente indicar que el 
problema radica en que en el inglés generalmente a una única FF del pasado simple le 
corresponden todas las FL (aspectuales) posibles, en tanto que en español la 
correspondencia suele ser más bien 1 a 1. Por ejemplo: I was happy puede interpretarse 
como: ‘(Yo) fui/era feliz’. Ahora bien, el hablante casi nativo que es capaz de 
discriminar entre el Pret y el Imp para decir: Los mayas creían que el universo tenía 
tres partes: el cielo, la tierra y el inframundo, y que el cielo tenía 13 capas (la última 
de ellas en contacto con la tierra) y que también es capaz de expresar (Yo) fui feliz y 
(Yo) era feliz en los contextos en los que un hablante nativo también los dice, es aquel 
que ha tenido que recurrir a su acceso al/a los módulo/s de la GU que le permiten 
dominar el contraste. 

3.-Si un hablante va a seguir la ruta hacia el dominio casi nativo en el tema del 
Pret e Imp, es obvio que necesitará mucho más que la ruta de instrucción explícita que 
hasta ahora hemos expuesto. Por eso, vivir en un país de habla hispana, siempre y 
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cuando exista comunicación continua con los hispanohablantes y acceso prolongado a 
los diferentes medios de comunicación de que disponen, parece fundamental 62 . 

Esta inmersión deberá cumplir con una función principal: poner a disposición 
del individuo, de manera natural, la mayor cantidad posible de contrastes existente, para 
que aprenda y adquiera aquello que la enseñanza formal no fue capaz de proporcionarle. 
Ello implicará: 

a) Desestabilizar ciertos usos que interiorizó producto de reglas demasiado fijas 
o inexactas en las cuales fue instruido (y que podrían no funcionar). Así, por ejemplo, 
descubrirá que aunque los libros vinculan continuamente al Pret con expresiones 
adverbiales que indican que algo comenzó (sin distinguir con claridad, además, entre 
eventos y estados), tal correlación no siempre se cumple. Siendo así, aunque el 
individuo haya estado continuamente expuesto a construcciones del tipo: Desde el 
primer momento, me pareció 63 una persona encantadora (.Reflejos 2004: 43), o Apenas 
llegamos a la fiesta, nos pusimos a bailar (Repase y Escriba 2003: 35), deberá ser capaz 
de emplear un Imp como lo haría un nativo al expresar: Al nacer, José tenía la audición 
normal; pero Lucas, no. 

b) Desestabilizar ciertas generalizaciones erróneas que interiorizó y que no se 
basan exactamente en reglas producto de la instrucción explícita: Descubrirá, por 
ejemplo, que knew algunas veces equivale a un Pret y no a un Imp. Así, por ejemplo, si 
comparamos las siguientes oraciones: When did you find out you were pregnant? y 
When did you know that you were truly famous? observaremos que las dos requieren 


62 Este requisito nos parece importante porque pensamos que muchos de los que vivimos en Estados 
Unidos, aun si somos nativos, por influencia del idioma inglés podemos tener un comportamiento 
lingüístico un tanto distinto del que reside en un país de habla hispana. Sin embargo, también 
reconocemos que con el avance de los medios de comunicación (por ejemplo el correo electrónico), es 
posible tener contacto directo con nativos, incluso sin necesidad de salir de casa. 

63 En este caso coincidimos además con Guitart en que “me pareció” es un state-ingressive predicate: 
“an occurrence in which a State comes fully in effect” (1978: 146). 
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un Pret en español: ¿Cuándo supiste que estabas embarazada? y ¿Cuándo supiste que 
eras realmente famoso? El primer Pret supiste equivale a “te enteraste a través de 
información concreta brindada por un agente externo = find out”, en tanto que el 
segundo supiste entraña el sentido de “tuviste la sensación intema, la sospecha” 64 . No 
obstante, tenemos que ser justos y reconocer que algunos textos de enseñanza advierten 
a los estudiantes sobre esta posibilidad, aunque solo lo hagan brevemente y sin ahondar 
en razones de índole semántica. Así, Dominicis y Reynolds (2003:40) mencionan en su 
libro Gramática esencial, en una nota minúscula, lo siguiente: “Sometimes the 
preterites of these verbs retain their original meanings”. Y luego, recurren a su ya 
famoso ejemplo: Siempre supe que ibas a triunfar (‘I always knew that you were going 
to succeed’). Pero la ausencia de mayores explicaciones y ejemplos impedirá, sin duda, 
que la observación sea muy provechosa 65 . 

Otra generalización muy común es que un adverbio temporal como anoche 
requiere siempre la presencia de un verbo en Pret. En el habla nativa se escuchan, sin 
embargo: anoche tenía dolor de garganta y ahora tengo la nariz tupida y leves 
escalofríos , o ¿anoche no era la fiesta de María?, e incluso a nivel metafórico y poético 
existe: anoche tuve un sueño y anoche era verano... 66 . Nuevamente concedámosles a 
los libros el beneficio de indicar que: “when you want to tell what happened or what 
somebody did at a particular time, use the preterite with time expressions such as: ayer, 
anteayer, anoche ...” (Puentes, 260) (las cursivas son nuestras), lo que implica que los 
estudiantes interiorizan un uso que no partía de la regla impartida, porque en ninguno 
de los ejemplos que hemos brindado con anoche + era tenemos el caso de eventos que 
pasaron o cosas que algunas personas hicieron. Pero, nuevamente, ante la falta de 

64 Agradecemos a Justine Cutolo por proporcionarnos esta distinción semántica. 

65 Esta es una crítica que se hace desde hace mucho tiempo. Para ello se puede consultar el trabajo de 
Frantzen (1995). 

66 Fragmento tomado de la letra de la canción: Sueño de una noche de verano, de Silvio Rodríguez. 
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ejemplos que ofrezcan la combinación anoche + Imp, la regla explicitada es 
internalizada de manera infundada. 

Consideramos que a) y b) son condiciones muy difíciles e incluso en muchos 
casos imposibles de revertir. Una vez que un aprendizaje no nativo ha pasado a hacerse 
adquisición o, lo que es lo mismo, el uso de una regla (proporcionada o no, pero cuya 
forma internalizada no es nativa) ha quedado instaurada (automatizada) en la 
mente/cerebro del individuo por largo tiempo, es posible que el conocimiento se haya 
fosilizado. Y muchas veces ni un reconocimiento del problema ni un esfuerzo 
consciente por alterarlo podrían dar frutos. El tema de la fosilización, sin embargo, es 
complejo en sí mismo, por lo que requeriría un estudio aparte. Por citar un ejemplo, 
Han (2004) dedica todo el segundo capítulo de su investigación sobre fosilización 
simplemente a ofrecer una recopilación sobre las definiciones del término, a partir de 
que Selinker lo introdujera en 1972 en el campo de adquisición de segundas lenguas. 
No obstante, la mayoría de definiciones apunta a que se trata de un cese de 
adquisición/aprendizaje en la segunda lengua, tanto a nivel cognitivo como empírico y 
difícil de determinar, ya que podría tratarse de una estabilización prolongada. 

cjlncorporar con espontaneidad a su gramática mental de la L2 posibilidades 
del Pret e Imp no analizadas en función a reglas, como el que exista en español: siempre 
era amable, pero no * siempre era alto. La situación ideal sería que el individuo fuera 
capaz de interiorizar de manera natural tanto la posibilidad como la restricción, sin tener 
que estar analizando que mientras que siempre era amable acepta una lectura 
distributiva (era amable en cada ocasión posible), * siempre era alto no la acepta (García 
Fernández 2004: 41). 

Y, de hecho, hay oraciones en las que son posibles tanto el Pret como el Imp, 
como en: Yo fui/era feliz antes de que tú llegaras, pero cuyo panorama cambia por 
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completo si se les agrega una palabra, por ejemplo el adverbio temporal ya: Yo ya 
era/*fui feliz antes de que tú llegaras (García Fernández 2004: 76) 67 . La interpretación 
para cada uno de estos casos es la siguiente: En Yo era feliz antes de que tú llegaras se 
expresa que mi estado de felicidad termina como consecuencia de la llegada de esa 
persona a la que el emisor se refiere con “tu llegada”. En Yo fui feliz antes de que tú 
llegaras , por su parte, mi felicidad empieza y acaba antes de que tenga lugar la llegada 
de esa persona o, lo que es lo mismo, la segunda persona del singular {tú) no es causante 
del cese de mi felicidad. Finalmente, con la presencia de ya, lo que se entiende es que 
mi felicidad había comenzado antes de tu llegada, y continúa después de esta. 

d) Incorporar con espontaneidad a su gramática mental de la L2 posibilidades 
del Pret e Imp que son más sencillas de internalizar por su frecuencia de uso que por el 
análisis consciente de su composición semántica, como en el caso de los estativos en 
vigor: Los artistas querían crear una documentación satírica sobre la idea del 
descubrimiento de América, pero lo que pasó fue algo muy diferente. Los espectadores 
creyeron que el espectáculo era/*fue verdadero y que X e Y eran/*fueron salvajes 
auténticos 68 . 

Pensamos que estos últimos contrastes (los tratados en los puntos c) y d) solo 
pueden ser adquiridos a través de formas espontáneas de comunicación, dado que 
dudamos que los propios hablantes nativos (normalmente no entrenados en análisis de 
tipo semántico o sintáctico) sean capaces de explicar con claridad tales distinciones. 

Ahora bien, en este estudio nos interesa determinar cuánto del dominio de un 
hablante casi nativo 69 no es producto de la instrucción explícita de reglas. En 

67 García Fernández trabaja el valor determinante de ya y otros adverbios de tiempo en La gramática de 
los complementos temporales (2000). 

68 El ejemplo es real, por lo que hemos reemplazado los sustantivos propios por las variables X e Y, 
para evitar cualquier posible identificación con el emisor del enunciado. 

69 Los criterios que empleamos para definir a los participantes como casi nativos serán mencionados en 
el capítulo que se ocupa del estudio en sí. 
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consecuencia, para responder la siguiente pregunta: ¿Cómo podemos determinar 
cuándo la producción de un aprendiz es el resultado de un proceso consciente y cuándo 
no? (Mitchell y Myles 2004: 45) trataremos de cumplir con ciertos requisitos de 
verificación. Para ello, seguiremos las pautas propuestas por N. Ellis (1997: 7). Ellis 
sostiene que una hipótesis de adquisición implícita tendrá que demostrar que los 
adquirentes son realmente inconscientes porque: a) son incapaces de notar que un 
elemento (aquel que se evalúa) es nuevo para ellos, b) no se ocupan selectivamente de 
él, c) no intentan emplear una serie de estrategias conscientes para inferir dicho 
elemento del contexto y d) no aplican conocimiento metacognitivo para guiar la 
aplicación de técnicas mnemotécnicas apropiadas para consolidar el nuevo elemento en 
la memoria. 

Así, dice Ellis (1997:7): “acquirers lack of conscious awareness has to be 
demonstrated, not supposed. And, more difficult still, for any particular grammatical 
pattern it is necessary to demónstrate that the learner has never consciously analysed 
it”. 

En consecuencia, trataremos de evaluar oraciones y pasajes con construcciones 
que incluyan una sintaxis familiar y un vocabulario más o menos conocido, en lugar de 
palabras aisladas, para probar que: 

a) a través de una ágil interacción oral investigador - participante (entrevista) y 
por medio de un rápido manejo del participante sobre el texto (traducción casi 
simultánea controlada por tiempo) 70 es muy difícil que los hablantes casi nativos 
recurran a procesos conscientes de análisis de cada construcción o que intenten 
observar algo “nuevo” en ella, 


70 Realizaremos esta prueba primero con los hablantes nativos que también hablan inglés, para obtener 
un estimado de cuánto se demoran en las traducciones. Hecho esto, daremos la misma cantidad de 
tiempo a los casi nativos. 
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b) en una conversación “natural” es difícil notar que un elemento sobresale 
(‘salience’) y, por lo tanto, no hay cómo ocuparse de él de manera selectiva 71 , y 

c) los hablantes casi nativos no pueden aplicar técnicas mnemotécnicas en 
instancias de distinción aspectual Pret/Imp que no les han sido enseñadas. 

A partir de situaciones comunicativas de contraste complejo entre el Pret y el 
Imp, compararemos los resultados obtenidos con los hablantes no nativos con aquellos 
cuya lengua materna es el español. Finalmente, pensamos que esta investigación, 
aunque introductoria, es hasta cierto punto innovadora, dado que la mayoría de estudios 
de este tipo se centran en estudiantes que se hallan en los niveles básico e intermedio 
de aprendizaje de español 72 . 


71 Aunque parece casi inevitable que, aunque no se mencione, los hablantes casi nativos puedan 
percibir que lo más resaltante tendrá algo que ver con la distinción aspectual Pret/Imp, acostumbrados 
como están a hallar dificultades en tal diferenciación. 

72 Por ejemplo, Silvina Montrul y Roumyana Slabakova señalan que: “.. .Because to our knowledge 
there are no studies of the acquisition of these tenses in Spanish endstate grammars, we will review 
studies on French and English” (2003: 362). 
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CAPÍTULO 2 

El pretérito (Pret) y el imperfecto (Imp) 
a la luz de sus dimensiones semánticas 


El pretérito (Pret) y el imperfecto (Imp) son dos expresiones morfológicas del 
pasado simple que forman parte del modo Indicativo en el sistema verbal del idioma 
español. Algunas veces ambos pasados pueden aparecer en un mismo contexto 
oracional, aunque al hacerlo transmiten a las oraciones resultantes significados 
diferentes: Hasta donde recuerdo, Pedro trabajó/trabajaba en un proyecto de 
investigación. Otras veces, sin embargo, la presencia de uno supone la exclusión 
automática del otro: Ni una sola vez me sentí/*me sentía preparada para asumir esta 
responsabilidad. Al no ser posibilidades propiamente intercambiables, ambas plantean 
notables retos para quienes aprenden el español como lengua meta si en su lengua 
materna carecen de tal bifurcación morfológica, como es el caso de los hablantes 
nativos del inglés. Es en parte por ello que durante mucho tiempo numerosos lingüistas 
han mostrado interés por descubrir la esencia y las propiedades de empleo del Pret y 
del Imp, lo que los ha llevado a abordar el análisis de ambos tipos de pasado desde 
perspectivas diferentes y no pocas veces antagónicas. En términos generales, sin 
embargo, ha existido cierto consenso en cuanto a que su estudio se ajusta, en mayor o 
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menor medida, al examen de tres dimensiones fundamentales: el tipo de situación, el 


tiempo y el aspecto. 

En la sección inicial de este capítulo abordamos, por ende, este esquema 
tridimensional e incluimos en él el análisis de las hipótesis temporal y aspectual como 
intentos de explicar a cabalidad las distinciones semánticas asociadas a los usos del Pret 
y del Imp. Por otro lado, en esta primera parte también esclarecemos, en la medida de 
lo posible, algunos puntos teóricos que nos permitirán entender mejor nuestro objeto de 
estudio, tales como las divergencias existentes entre aspecto léxico (tipo de situación) 
y aspecto gramatical, y las diferencias entre Pret e Imp (expresiones morfológicas) y 
perfectivo e imperfectivo 1 (valores aspectuales). Más adelante, en el segundo apartado, 
reexaminamos las hipótesis temporal y aspectual, pero esta vez a partir de aquellas 
condiciones que consideramos debilitan su validez explicativa. Luego, en la tercera 
unidad de este capítulo, exponemos brevemente otras hipótesis que también intentan 
explicar la disímil selección semántica entre el Pret y el Imp. Para terminar, ofrecemos 
nuestra reflexión en tomo a cómo percibimos se asocian en realidad los contenidos 
semánticos y las dos expresiones morfológicas aquí analizadas, para lo cual apoyamos 
una postura que articula hábilmente la visión tradicional del análisis semántico con los 
contextos que operan en el plano del discurso. 

2.1.-La semántica de las oraciones: Tipo de situación, Tiempo y Aspecto 

Saeed (2003:117) indica que existen tres dimensiones importantes que nos 
permiten hablar de una situación. Estas son: (1) el tipo de situación, (2) el tiempo y (3) 
el aspecto. 


1 En nuestro trabajo usaremos el término imperfectivo cuando nos refiramos a este aspecto, pero debe 
entenderse que algunos autores como García Fernández, Martínez-Atienza y Camus (2004) prefieren 
llamarlo Imperfecto. 
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(1) El tipo de situación: alude a una clasificación que, en principio, permite 
distinguir entre una situación que de manera inherente expresa cambio o, por el 
contrario, ausencia del mismo. En ese sentido, las situaciones pueden ser dinámicas o 
estáticas (estados). En términos generales, el tipo de situación se vincula con las 
características temporales propias de la semántica del predicado verbal en su forma de 
base, argumentos asociados (internos y externos) y adjuntos (Dowty 1979; 
Maingueneau 1994; Smith 1991; Verkuyl 1993). Por otra parte, tipo de situación 
corresponde a lo que muchos denominan modos de acción, clases de verbos, clases de 
acción verbal, aspecto léxico, aspecto objetivo o Aktionsart 2 . 

Comrie es, sin duda, uno de los lingüistas más influyentes en la consagración 
de la diferencia entre situaciones dinámicas y situaciones estáticas. Siendo así, 
caracteriza a ambos tipos de situaciones de la siguiente manera: 

With a State, unless something happens to change that State, then the State 
will continué[...] With a dynamic situation, on the other hand, the 
situation will only continué if it is continually subject to a new input of 
energy[...] To remain in a State requires no effort, whereas to remain in 
a dynamic situation requires effort... (1976: 49) 

En conclusión, las situaciones dinámicas ocurren o tienen lugar y necesitan de 
esfuerzo adicional para que se mantengan como tales. Estas incluyen acciones, 
reacciones, procesos, acontecimientos, accidentes, etc. Las situaciones estáticas o 
estados, por su parte, son, existen o, como dice Guitart (1978:133), “are in effect”. 

De acuerdo con el análisis de Comrie, para familiarizarse con la distinción es 
útil pensar en aquellas situaciones que se extienden en el tiempo. Para ello, debe tenerse 
en cuenta el término ‘fase’, que ha de emplearse para referirse a cualquier punto dado 
en la duración de una situación determinada. Además, es necesario considerar que el 

2 La palabra Aktionsart (del alemán aktion ‘acción’ y art ‘tipo’ o ‘clase’) fue introducida por Wilhelm 
Streitberg en un trabajo de 1891 (Perfektive und Imperfektive Aktionsart im Germanischerí) al intentar 
crear un vocablo técnico que diera cuenta del aspecto léxico. 
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contenido semántico de los verbos en combinación con ciertos tiempos verbales suele 
clasificar de por sí a una situación como estática o dinámica (y dentro de las dinámicas, 
informar sobre el tipo de dinamismo al que se hace referencia). Por ejemplo, verbos 
como saber (‘to know’) o creer (‘to believe’) tanto en presente como en Imp designan 
situaciones cuyas fases de duración son siempre idénticas y, en ese sentido, refieren a 
estados, por lo que se clasifican como verbos estativos. Así, en Juan sabe dónele vivo 
(‘John knows where I Uve’), cualquier punto en el tiempo que elijamos para analizar la 
información que Juan tiene sobre la ubicación de mi casa nos proporcionará siempre el 
mismo nivel de dicha información. Y lo mismo ocurrirá con: Marita creía en Dios 
(‘Marita believed in God’j, donde queda claro que la idea expresa un estado en el 
pasado que se halla compuesto por fases inalterables de creencia de Marita en un ser 
divino y superior. 

Por el contrario, estos mismos verbos en el Pret no se consideran estativos, por 
cuanto aluden a situaciones dinámicas: Supe que había muerto', Creí que me seguía 
alguien. 

En contraste, verbos como correr (‘to run’) o comer (‘to eat’) apuntan a 
situaciones compuestas por diferentes fases, es decir, dinámicas, cuando se hallan en el 
Pret. Por ejemplo, en una oración como Juan está corriendo (‘John is running’), habrá 
una etapa en la que Juan tendrá un pie en el suelo, otra en la que sus dos pies quedarán 
suspendidos en el aire, y así sucesivamente. Una situación similar se expresa con Pedro 
comió como un heliogábalo (‘Pedro ate like an heliogabalus’), donde si bien queda 
claro que el significado indica que Pedro comió en exceso, la situación se asume como 
constituida por distintas fases, desde llevarse el tenedor (o la comida con las manos) a 
la boca, hasta masticar, desmenuzar el alimento y deglutirlo. De la misma forma que en 
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el caso anterior, estos verbos dinámicos pueden dejar de serlo al expresarse en el 
presente o en el Imp: El tiempo corre/corría inexorable ; La niña no come/no comía 3 . 

Por otra parte, el verbo estar en combinación con adjetivos se utiliza con gran 
frecuencia para manifestar estados, en tanto que esos mismos adjetivos tomados y 
transformados a verbos expresan situaciones dinámicas. Para ilustrar este punto, 
veamos los siguientes contrastes tomados de Saeed (2003:118): 

‘The pears are ripe’ ( Las peras están maduras ) = estado vs. ‘The pears ripened’ 
(Las peras maduraron) = situación dinámica. 

‘The theater is full’ (El teatro está lleno ) = estado vs. ‘The theater filled up’ (El 
teatro se llenó) = situación dinámica. 

Ahora bien, tanto las situaciones estáticas como las dinámicas se hallan sujetas 
a distintos criterios de clasificación, los que dependen en buena medida del enfoque del 
investigador. Guitart (1978:134-35), por ejemplo, proporciona una categorización 
bastante detallada de los estados, la cual reproducimos a continuación aunque con otros 
ejemplos: 

I. Identidad 

Individual: Mario Vargas Llosa es autor de “La guerra del fin del mundo ”. 

De clase: Soy peruana. 

ILExistencia: Existen miles de inmigrantes que son tratados injustamente. 
III.Localización: Los cuerpos de paz están en Darfur. 

IV. Condición: Tengo alergia/Soy alérgico cd polvo. 

V. Tenencia: 

a) Conocimiento: Sé quién lo hizo. 


3 Agradecemos a Guitart (comunicación personal) sus ejemplos con los verbos creer y saber como 
ocurrencias (en Pret), así como los de comer y correr como estativos (en Imp). 
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b) Propiedad: Tengo un bote. 

c) Estado de ánimo: c.l) sensorial: Tenemos frío', c.2) emocional: Le encantan 
las películas ele misterio, o c.3) intelectual: Creo en la pena de muerte. 

d) Potencial: Este domingo puede llover, 

e) Obligación: Tiene que ir cd aeropuerto', y 

f) Relación: Tengo dos nietos. 

Por su parte, las situaciones dinámicas han sido clasificadas desde ópticas 
distintas. Una de estas clasificaciones -de gran influencia en el campo pedagógico por 
su implicación en la distinción entre Pret e Imp- es la de Bull (1960, 1965). Según Bull, 
los eventos (situaciones dinámicas) pueden agruparse en eventos cíclicos y en eventos 
no cíclicos. En el primer caso, los eventos son cíclicos si ocurren en su totalidad, es 
decir, principian, suceden y se dan por terminado; en el segundo, los eventos no cíclicos 
ocurren porque transcurren o, lo que es lo mismo, se extienden en el tiempo. A estos 
eventos Guitart (1978) prefiere llamarlos ‘ocurrencias’, y las clasifica como 
completivas y extendibles, respectivamente. Por su parte Pinkster (1983) las considera 
terminativas o no terminativas, y a las terminativas las clasifica como instantáneas o no 
instantáneas. 

Con todo, es a Vendler (1967) a quien se debe la división más reconocida entre 
situaciones estáticas o estados y situaciones dinámicas o, como se llaman comúnmente, 
distintos modos (verbales) de acción. Vendler consideró que existen cuatro tipos léxicos 
fundamentales: estado (‘state’), proceso (‘process’), realización o cumplimiento 
(‘accomplishment’) y logro (‘achievement’), los cuales se determinan por la presencia 
de ciertos criterios que han de cumplir. Interesante de notar, aunque Vendler propuso 
su clasificación basado en los verbos ingleses, esta división ha probado ser válida en 
muchos otros sistemas verbales, a tal punto que Van Valin (2005:32) afirma que es 
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razonable pensar en ella como la base universal para la organización de los sistemas 
verbales en el lenguaje humano (con lo cual se suele hablar de verbos de estado, de 
proceso, de realización, de logro, etc). A la clasificación original se suma un modo de 
acción más no contemplado por Vendler, que es el de los semelfactivos (del latín semel, 
que significa ‘una vez’; Smith 1991, 1997). En este trabajo seguiremos la línea de este 
esquema de cinco divisiones, aunque somos conscientes de la existencia de otras 
clasificaciones 4 . 

La diferencia entre un estado y una situación dinámica (y entre los distintos 
tipos de situaciones dinámicas) generalmente se apoya en cuatro oposiciones, que son: 

[+/- estatismo], [+/-dinamicidad], [+/- telicidad] y [+/- puntualidad]. 

Siguiendo a Van Valin (2005:33), definiremos y ejemplificaremos cada una de 
estas características: 

a.-Estatismo: Dado un determinado estado de cosas, uno puede preguntar: ¿qué 
pasó? o ¿qué estaba pasando? Si una oración puede constituir la respuesta a esa 
pregunta, como en: Bob acaba de salir por la puerta (‘Bob just ran out the door’) 
entonces el verbo de la misma (en este ejemplo la perífrasis verbal acabar de salir) 5 


4 Van Valin (2005: 32-35), por ejemplo, considera una clase más, a la que él denomina realizaciones 
activas (‘active accomplishments’), que corresponde al uso de verbos de actividad de manera télica, es 
decir, con un fin inherente. González Vergara (2006:107), estudioso de la postura de Van Valin, afirma 
que por lo general cumplen con ser realizaciones activas verbos de creación, consumo o 
desplazamiento, que presentan un objeto referencial específico, que delimita la acción: “beber un vaso 
de cerveza”, “escribir una carta”, o “caminar hasta la plaza”. La única distinción que encuentra Van 
Valin entre las realizaciones activas y las realizaciones en sí es que las primeras pueden acompañarse 
de adverbios como vigorosamente y activamente, en tanto que las segundas, no. No nos parece, sin 
embargo, razón suficiente para considerar que deban tratarse como grupos autónomos. Por su parte 
Salaberry (2005:127), prefiere fundir los logros y las realizaciones en una sola categoría de eventos 
télicos, siguiendo una postura que ha sido minuciosamente explicada por Klein (1994). Dice Salaberry: 
“...no es la situación real lo que se considera para la clasificación de eventos semánticos, sino la 
interpretación que se da en forma lingüística. En ese sentido, pintar una casa puede clasificarse como 
un evento instantáneo si lo observamos desde una perspectiva a largo plazo (por ejemplo, a lo largo de 
toda una vida)...”. Sin embargo, y debido a que nos parece que la presencia de esta postura no tiene 
relevancia directa con este estudio, no la vamos a considerar. 

5 La perífrasis verbal acabar+de+infinitivo tiene un comportamiento ambivalente en español que solo 
mencionaremos brevemente. En nuestro ejemplo significa ia perfección inmediata de la acción’, según 
Fernández de Castro (1999:82), pero otras veces acabar+de+infinitivo equivale a ‘terminar 
de+infinitivo’, como en: “Acaba de escribir las cartas” = “Termina de escribir las cartas”. 


63 



será [- estático]. En cambio, si no es posible responderla, porque nada se produce o se 
estaba produciendo, como en: Juan conoce bien a Bill (‘Johnknows Bill well’) diremos 
que el verbo (en este caso conocer ) es más bien [+ estático]. 

b. -Dinamicidad: Esta característica se refiere a si la situación involucra acción 
o no. De acuerdo con Van Valin, los verbos que incluyen acción pueden ser modificados 
por adverbios tales como violentamente, vigorosamente, activamente, fuertemente y 
enérgicamente (o con energía). Por ejemplo en: (Él) tosió una vez violentamente/con 
mucha fuerza (‘He coughed once violently’). 

c. -Telicidad: Proveniente del griego telos (‘propósito’, ‘final’), y es una 
característica que se refiere a si un verbo describe un estado de cosas mediante la 
inclusión de un punto terminal inherente [+télico], o no [-télico] 6 . Así, una oración 
como: Chris es inteligente (‘Chris is smart’) no hace referencia a ninguna frontera 
temporal, es ilimitada (‘unbounded’) y por tanto la situación se considera como no télica 
o atélica [-télica]. En cambio en: La nieve se está derritiendo en la entrada (‘The snow 
is melting on the driveway’), el verbo derretir entraña que hay un punto terminal en el 
cual la nieve se derretirá por completo. La situación expresada es, entonces, télica 
[+télica]. Por otra parte las pruebas aspectuales (Dowty 1979) permiten comprobar si 
un verbo es télico o atélico. Si decimos, por ejemplo: Marisela preparaba una torta 
(‘Marisela was making a cake’) queda claro que, de interrumpirse la acción, no puede 
afirmarse que Marisela haya preparado la torta, dado que la acción en sí implica una 
terminación natural del proceso de preparación. En ese sentido, se concluye que el 
verbo es télico. Por el contrario, al afirmar: Sofía cuidaba a su prima (‘Sofia took care 


6 Esta oposición binaria [+/-télica] también se conoce como [+/-resultado] (Rodríguez Ramalle 2005: 
228). Es importante señalar que aunque un verbo es inherentemente télico o atélico, dicha propiedad 
puede revertirse dependiendo de los elementos con los cuales aparece combinado en una oración 
determinada. Por ejemplo en: José construía casas de juguete con unas pocas piezas de madera la 
situación descrita es atélica, aunque el verbo construir sea télico en sí mismo. 
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of her cousin’) no importa en qué momento pueda interrumpirse la acción de cuidarla, 
siempre se interpretará como que Sofía cuidó a su prima, dado que el verbo no tiene 
una terminación natural y por ello se le considera atélico. 

d.-Puntualidad: Distingue entre eventos con duración interna y aquellos que 
carecen de la misma. En: El hielo se derritió (‘The iced melted’), por ejemplo, la idea 
es que el derretimiento del hielo fue paulatino. En consecuencia, la situación se asume 
como no puntual o durativa [-puntual]. Sin embargo, en una oración como: El globo 
reventó (‘The bailón popped’) el acto de reventar se percibe como instantáneo o, lo que 
es lo mismo, no durativo o puntual [+ puntual]. 

Atendiendo a la presencia/ausencia de las características que acabamos de 
mencionar, las situaciones se organizan de la siguiente manera (tabla 2.1): 


Estados 

[-i-estáticos] 

[-dinámicos] 

[-télicos] 

[-puntuales] 

Actividades 

[- estáticas] 

[+dinámicas] 

[-télicas] 

[-puntuales] 

Realizaciones 

[- estáticas] 

[+/-dinámicas] 

[+télicas] 

[-puntuales] 

Logros 

[- estáticos] 

[-dinámicos] 

[+télicos] 

[-i-puntuales] 

Semelfactivos 

[- estático] 

[+/-dinámicos] 

[-télicos] 

[-i-puntuales] 


Finalmente, las situaciones pueden producirse una sola vez (ser únicas) o entrar 
en nuestra experiencia repetidas veces (ser recurrentes). 

(2) El tiempo: El tiempo es una categoría funcional que en muchas lenguas (el 
español entre ellas) se halla morfologizada en el verbo 7 . Su rol consiste en ubicar la 
época relativa (punto de referencia) en que sucede o se produce un estado, propiedad, 
proceso, etc en relación al momento de habla. Así, cuando el punto de referencia, el 
momento de habla y la situación mencionada coinciden, nos referimos al tiempo 
presente. Conceptualmente el tiempo se divide en tres grandes grupos, llamados 


7 En este trabajo nos referimos, obviamente, al tiempo lingüístico (‘tense’) que es, en realidad, una 
expresión del tiempo físico (‘time’), tal como claramente distinguió Comrie (1985:9) hace más de 20 
años: “tense is grammaticalised expression of location in time”. 
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también tiempos absolutos, que son presente, pasado y futuro. Rodríguez Ramalle 
(2005:343) destaca la condición de categoría deíctica que se le otorga al tiempo, en 
tanto que localiza (señala) una situación con respecto a un eje temporal. Esta condición 
deíctica del tiempo implica que nuestro conocimiento acerca de cuándo ocurre una 
situación que enunciamos verbalmente se debe a que conocemos el contexto en el cual 
el mensaje fue expresado. Así por ejemplo, si decimos: Ayer fuimos al cine , la 
interpretación correcta del día de nuestra “ida al cine” dependerá de que tanto el emisor 
como el receptor del enunciado le asignen a ese “ayer” el mismo punto de referencia. 
Otras veces, sin embargo, podemos localizar un evento sin depender del contexto, como 
cuando afirmamos: El domingo 3 de febrero fuimos al cine. Por su parte Escobar y 
Hualde (2001:159) hacen hincapié en que la expresión morfológica y el tiempo 
cronológico o físico de una situación no siempre coinciden, tal y como se demuestra 
en: Mañana llegan mis amigos o La conquista árabe de la Península comienza en el 
año 711 (ambas oraciones con verbos que morfológicamente indican tiempo presente, 
pero que en realidad expresan tiempo futuro y pasado, respectivamente). Además, 
algunos autores como Zamorano (2006: 37) nos recuerdan que siendo el tiempo una 
categoría completamente gramaticalizada, hay lenguas de las que se dice que no tienen 
tiempo , no porque carezcan de relaciones temporales, sino porque para expresarlas 
emplean mecanismos de carácter léxico. 

El tiempo lingüístico es un tema en cuyo análisis se ha ahondado desde hace 
muchos años. A manera de ejemplo, mencionaremos tres de los muchos enfoques, dos 
tradicionales y uno más contemporáneo, pero todos de gran trascendencia en 
investigaciones posteriores. Para ello comenzaremos con Otto Jespersen, quien en 1931 
ya se ocupaba del tiempo al identificar concatenaciones en los puntos de referencia 
presentes en un discurso, que son los que nos permiten crear oraciones como: Pedro 
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tenía en sus manos el libro que había comprado, donde la acción de comprar el libro 
lógicamente se produjo antes de la de tenerlo, aunque ambas correspondan al tiempo 
pasado. El siguiente es un esquema de los tiempos de Jespersen, adaptado del estudio 
de Zamorano (2006: 45): 
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Figura 2.1: Los siete tiempos de O. Jespersen (1931:2) 


C:future 


Así, este esquema de Jespersen es útil para identificar las relaciones temporales 
presentes en el Pret y en el Imp. 

Guitart (1996:1), por su parte, analiza el contenido semántico de cada uno de 
estos tiempos como si contempláramos un video y, en este, los distintos cuadros de los 
cuales se compone. Por ello, cuando nos orientamos hacia uno de esos cuadros (‘key 
frame’), vemos y dejamos de ver ciertos elementos que, generados por el verbo, 
constituyen la narración tanto de ese cuadro como del que lo antecede (‘previous 
frame’), tal como se muestra en la tabla 2.2: 


Previous Frame 

Key Frame 

(I hadn’t opened the door yet.) 

(The action of opening the door 
happened here.) Abrí la puerta. 


Previous Frame 

Key Frame 

(I had started opening the door.) 

(I was still in the process of opening the 
door.) Abría la puerta. 


Como vemos, la metáfora de Guitart es efectiva para situamos en la esencia 
misma de la distinción semántica entre el Pret y el Imp. 
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Otra postura temporal tradicional ampliamente conocida es la de Reichenbach 
(1947). De acuerdo con Reichenbach en su Elements of symbolic logic, el tiempo 
gramatical siempre es la expresión de la relación entre tres elementos: H, el momento 
de habla (S, ‘speech time’), un punto de referencia relevante para localizar el evento (R, 
‘reference time’) y el tiempo de la situación que el hablante está describiendo (E, ‘event 
time’). Los siguientes son ejemplos tomados de Michaelis (2006:224) para identificar 
las relaciones existentes entre los tres momentos: 

Presente: E,R,S (‘She is at home right now’; R = right now) 

Pasado: E,R_S (‘She was at home yesterday’; R = yesterday) 

Futuro: S_E,R (‘She will be home this evening’; R = this evening) 

Si observamos el ejemplo del pasado, notaremos que indica que la situación 
coincide con el punto de referencia y que ambos son anteriores al momento de habla 8 . 
Pero también advertiremos que dado que en español She was at home yesterday puede 
traducirse como Ella estaba/estuvo en casa ayer , el esquema tripartita de Reichenbach 
no permite distinguir entre el Pret y el Imp del español en términos temporales. La 
conclusión lógica que se desprende de este hecho es que, de aceptar este planteamiento, 
será imprescindible apelar a una categoría gramatical “diferente” para enfatizar tal 
distinción. 

Finalmente, Klein (1992, 1994) distingue entre 3 clases de tiempos: Topic Time 
o Tiempo del Tópico (TT) 9 , Time of Utterance o Tiempo de Habla (TU o TH) y Time 
of Situation o Tiempo de la Situación (TS). El TT es el tiempo durante el cual una 
afirmación es válida; el TU o TH es el tiempo durante el cual se dice o expresa 
verbalmente lo que pasa, y el TS es el tiempo durante el cual la situación o el evento se 

8 En el esquema, el cual se interpreta de izquierda a derecha, el subrayado indica anterioridad, en tanto 
que la coma supone simultaneidad. 

9 El Tiempo del Tópico o ‘Topic Time’ también es denominadoTiempo del Foco (TF) (García 
Fernández 2004:34-37). 
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produce. Estos tiempos interactúan en parejas, y generan dos relaciones distintas: una 
para el tiempo y la otra para el aspecto. Así, el tiempo, sostiene Klein, es la relación 
entre el TT y el TH. Algunos ejemplos tomados del propio autor (1994: 4-8) nos 
permitirán diferenciar lo que concierne a la categoría tiempo propiamente. 

Supongamos la siguiente situación: En un juicio, el juez le pregunta a un testigo: 
“¿Qué es lo que notó cuando miró (dentro de) la habitación?''’ (‘What did you notice 
when you looked into the room?’) y el testigo le responde: “ Había un libro en la mesa. 
Estaba en ruso". (‘There was a book on the table. It was in Russian’.) 10 En este caso, la 
pregunta del juez apunta a obtener una respuesta sobre un tiempo específico (TT), que 
es el que corresponde al de la experiencia concreta del testigo y al cual este deberá 
referirse. Dicho tiempo está bien circunscrito, es de corta duración y precede al TH. 

Sin embargo, existen otras posibilidades de visualizar la relación entre el TT y 
TH. Cuando el TH está contenido en el TT, por ejemplo, el resultado corresponde a 
expresiones atemporales que se consideran válidas siempre (a menos que se pruebe lo 
contrario) y expresadas en presente, como en Dos más dos son cuatro (‘Two plus two 
makes four’). Hemos abordado el análisis temporal de Klein por considerarlo 
importante para el desarrollo de esta categoría funcional. Más adelante, sin embargo, 
veremos cómo García Fernández emplea este enfoque de tres tiempos de Klein -pero 
esta vez con alusión al aspecto- para apoyar su propia posición respecto de que el 
contraste entre el Pret y el Imp en español es aspectual. 

Ahora bien, con respecto a un sistema temporal orientado específicamente al 
verbo español, históricamente se reconoce al lingüista venezolano Andrés Bello (1841, 
1847) como el primero capaz de articular uno de manera significativa. De acuerdo con 


10 De acuerdo con Guitart (comunicación personal) este es más bien un ejemplo de lenguaje indirecto 
(‘indirect speech’), en el que se reporta lo que alguien (la misma persona) percibió: Vi que había un 
libro en la mesa y que estaba en ruso. 
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la ampliamente conocida postura de Bello, existen momentos temporales que se 
relacionan entre sí y que, al gramaticalizarse, determinan cómo se halla constituido todo 
el sistema temporal español. Con respecto a los tiempos que analizamos en este trabajo, 
el Pret era para Bello un tiempo absoluto 11 , que estaba constituido por dos momentos 
temporales. Así y según Bello, el Pret gramaticaliza que el atributo 12 es anterior al 
momento de habla. En cuanto al Imp, Bello lo llamaba copretérito (empleando el prefijo 
‘co’ del español que proviene del latín cum y que significa ‘reunión’, ‘cooperación’ o 
‘agregación’). Así, Bello reconocía en este último la propiedad de coincidir 
parcialmente con otra 13 forma de Pret. A diferencia del Pret, consideraba al Imp como 
un tiempo relativo, compuesto por tres momentos temporales: el atributo, que se 
producía simultáneamente con la cosa 14 , y ambos ocurrían antes del momento de habla. 
Finalmente, el Imp era al Pret en coincidencia parcial temporal lo que el presente al 
momento del habla. Cuando se observa con detenimiento la configuración verbal del 
español de acuerdo con Bello, queda claro que en su explicación no existía la categoría 
funcional aspectual. Ello no implica, sin embargo, que no percibiera la existencia del 
aspecto. Lingüistas como García Fernández han observado este hecho. García 
Fernández (2004:18) indica, por ejemplo, que: “al comentar la oración Cuando llegaste 
llovía , Bello habla del valor de simultaneidad al señalar que la lluvia coexistió con la 
llegada, pero añade que la lluvia puede haber empezado antes de la llegada, «seguir 

durante largo tiempo después, y durar todavía cuando hablo» (1847: § 629). Obsérvese 


11 La diferencia entre tiempos absolutos y tiempos relativos consiste en que los primeros expresan una 
situación de manera independiente, en tanto que los últimos dependen de su relación con otra situación. 
Se consideran tiempos absolutos el presente, el pretérito perfecto, el pretérito indefinido y el futuro 
imperfecto del Indicativo. 

12 Con ‘atributo’. Bello aludía a lo que actualmente se conoce como evento. 

13 Porque el Imp es, en realidad, un pretérito imperfecto. 

14 Bello (1841, 1847) denominaba ‘cosa’ a lo que modernamente se define como ‘punto de referencia’ 
(expresión esta que fue empleada originalmente por Reichenbach en 1947). 
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que lo que aquí dice Bello es que con Imp no se afirman ni el inicio ni el final de los 
eventos y que éstos pueden prolongarse hasta el momento del habla”. 

Por otro lado enfoques más contemporáneos al de Bello, que han examinado el 
contraste entre el Pret y el Imp en español, han afirmado que la distinción entre ambos 
es esencialmente temporal. Así, estas posturas sostienen que el aspecto no es realmente 
significativo al momento de establecer dicho contraste. Para ello revisaremos los 
análisis de Rojo (1974, 1990), Guitart (1978, 1996) y Veiga (1988, 1990, 1992). 

Según Rojo (1990:30), el comportamiento temporal de las formas verbales 
españolas (incluido el contraste entre Pret e Imp) puede explicarse plenamente a partir 
de una visión apropiada (compleja, ampliada) de la temporalidad, la cual hará 
innecesaria la presencia de otras nociones tales como la de aspecto, cuya existencia 
deberá ser tomada en cuenta, a lo sumo, como un valor derivado. La explicación de 
Rojo comienza por resaltar que la consideración de la temporalidad como factor 
estructurante del sistema verbal español ha disminuido su importancia notablemente y 
por varias razones, que a continuación expondremos. En principio, y como ya lo 
mencionamos, queda claro que falta unidad entre la clasificación de un determinado 
tiempo verbal y el valor que realmente expresa. Así, en Tendrá (ahora) veinte años , por 
ejemplo, la tipificación del verbo como perteneciente al tiempo futuro no se ajusta a su 
interpretación extralingüística del presente. Por otra parte, la gramática tradicional (que 
incluye a las gramáticas de la Academia en 1917 hasta el Esbozo de una nueva 
gramática de la lengua española en 1973) es también responsable de tal decrecimiento, 
al intentar transmitir un funcionamiento excesivamente jerarquizado y simétrico de lo 
que son las categorías verbales en español. Es por esa razón que, según Rojo, la 
Gramática de la Real Academia Española (GRAE 1913, 1931) situó durante mucho 
tiempo al Pret como forma que presenta la acción como no terminada (forma no 
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perfecta), con lo que, de pasada, evidenció su incapacidad para adecuar a este Pret de 
forma conveniente al sistema 15 . 

Por todo ello, Rojo propone un análisis que considera más acorde con la 
temporalidad lingüística, análisis que a su vez pretende re valorizarla. Según Rojo, la 
temporalidad es lingüística en tanto trasciende el ámbito meramente verbal, y no 
coincide con las nociones extralingüísticas de presente, pasado y futuro. Por otro lado, 
el tiempo es una categoría gramatical deíctica que expresa la orientación de una 
situación con respecto a un punto central, punto cero u origen, o con respecto a otro 
punto que está directa o indirectamente orientado con respecto a ese origen. Rojo 
sostiene que el origen generalmente coincide con el momento de la enunciación o del 
discurso, pero que no es así necesariamente. Él afirma que “un punto cualquiera, 
orientado con respecto al origen, puede convertirse en el eje con respecto al cual se sitúe 
un acontecimiento que, entonces, está orientado indirectamente con relación al origen” 
(1990: 26). Por otro lado, señala que solamente existen tres relaciones posibles de 
temporalidad primaria o básica: anterioridad (A), simultaneidad (S) y posterioridad (P). 
A continuación reproducimos el gráfico que plantea Rojo para explicar este tipo de 
relaciones (1990: 26), pero le añadimos las oraciones que el propio autor considera 
pertinentes para cada situación (figura 2.2). 


15 Al parecer, la Academia pretendía mantener una disposición equivalente de los tiempos verbales, 
según la cual a una forma simple e imperfecta le corresponde una compuesta y perfecta. Tal simetría se 
distorsiona, sin embargo, con la presencia del Pret como simple, pero perfecto. Por eso tanto la 
Gramática de la Real Academia (1931) como Seco (1932) consideraron al Pret como indefinido o 
indeterminado, opuesto tanto a formas perfectas como imperfectas. Para Gili Gaya (1961), en cambio, 
el Pret y todas las formas compuestas eran perfectivas. En el Esbozo de la Academia de 1973 esta 
forma pasó de llamarse pretérito indefinido a pretérito perfecto simple. 
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Si nos remitimos al enfoque que de esto se desprende para el Pret y el Imp, 
tendremos que con el Pret: Llegó ayer lo que se marca es una situación anterior al 
origen. El origen, por su parte, no solo es el eje de la situación en sí, sino que coincide 
con el momento de la enunciación. Con respecto al Imp, por ejemplo llegaba en: Nos 
dijo que llegaba aquel mismo día, Rojo señala que la relación se establece con un 
momento que es anterior al origen, y que está señalado por el verbo en Pret dijo. Ello 
implica que el eje es ese Pret, con el cual el Imp se vincula de manera simultánea, 
apoyando en parte 16 -entendemos- la asunción del Imp como copretérito, tal como lo 
afirmara Bello. 

A través de un esquema de vectores que asemeja a uno empleado por Bull 
(1960), Rojo concluye que el Pret se expresa como O-V (donde O indica origen y -V 


16 Y decimos en parte, porque al tener el Imp coincidencia parcial con el Pret en el eje temporal, en 
algún(os) momento(s) ambos ocurrirán simultáneamente. 
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significa anterioridad, es decir anterioridad al origen), en tanto que el Imp se expresa 
más bien como (O-V)oV (donde oV supone simultaneidad, con respecto al Pret). Por 
otra parte Rojo, al igual que Bello, compara al Presente y al Imp en el sentido de que 
ambos tiempos verbales expresan ‘simultaneidad’, aunque el presente lo haga con 
respecto al origen: Dice que sale ahora 17 ; en tanto que el Imp marca la relación con un 
punto anterior al origen: Dijo que salía en aquel momento. 

Finalmente, Rojo es tajante al afirmar que la distinción aspectual básica 
(perfectiva o de situación terminada vs. no perfectiva o de situación no terminada) se 
hace innecesaria -digamos, redundante- si tomamos en consideración que todas las 
formas perfectivas expresan una relación temporal primaria de anterioridad (porque 
para que una situación sea anterior a otra ha de haber llegado previamente a su 
perfección). Dice Rojo (1990:36): “[Si] la relación temporal primaria de anterioridad y 
la perfectividad están asociadas, es suficiente considerar como distintivo uno de estos 
rasgos”. 

Para este autor incluso oraciones como: Aquí vivían mis abuelos o En esa 
esquina estaba el Ayuntamiento (1990:39) no desvirtúan su postura, porque en ellas 
debe considerarse la existencia de un antes genérico (con valor de Pret y sin aparición 
explícita), con respecto al cual resultan simultáneas las situaciones mencionadas. 

Por su parte Guitart (1978:135) comienza por definir y ejemplificar lo que es 
una ocurrencia completiva 18 : “It is not thought of as happening ‘totally’ until it is 
completed, and once it is completed, it is over. Me senté ‘I sat down’, Abrí la puerta ‘I 
opened the door’, and El tren pasó por la estación ‘The train went by the station’ refer 
to completive occurrences”. Luego, él afirma que el Pret no se enfoca exclusivamente 


17 Conviene recordar, sin embargo, que el presente también funciona como tiempo absoluto. 

18 Las ocurrencias completivas corresponden a lo que Bull denominaba eventos cíclicos. 
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en el final de una situación u ocurrencia de tal naturaleza. Para ello, recurre a un 


ejemplo: El tren presidencial pasó por la terminal de Buffalo, y de él deriva dos 
posibles interpretaciones: a) El tren presidencial pasó por la terminal y b) El furgón de 
cola del tren presidencicd pasó por la terminal. Como queda claro que los significados 
de a) y b) no son equivalentes (y que en todo caso el significado a) es el único posible 
para esta oración), Guitart concluye que es inadecuado sostener que el Pret se enfoca 
en el final de la ocurrencia completiva (y que, a lo sumo, dicho final puede ser inferido 
del hecho de que la ocurrencia debe, por definición, acabarse). 

Más adelante, se centra en demostrar que es irrelevante cuestionar si el Pret 
dirige (o no) su atención a una ocurrencia completiva en su totalidad (comienzo, medio 
y final). Guitart afirma que el único caso que ameritaría tal análisis sería si fuera 
necesario distinguir al Pret del Imp por las “porciones” de un evento que 
incluye(n)/excluye(n). Así, pues, si el Imp excluyera algunas “fases” de un evento y 
expresara algo “ya empezado, pero no completado”, se justificaría el razonamiento, 
pero tal enfoque sobre el Imp es inadecuado. Así lo sostiene el autor (137): “Imp does 
not mean already started and not yet completed [...] does not mean tennination not 
reached”. Para apoyar su aseveración, Guitart apela nuevamente a la visualización del 
tren en movimiento, e indica que si fuera cierto que el Imp alude a algo ya empezado 
pero no completado, entonces una oración en Imp como: En ese momento pasaba el 
tren debería ser sinónima de otra como: En ese momento ya había pasado la 
locomotora, pero todavía no había pasado el furgón de cola (donde claramente se hace 
referencia a la parte “intermedia” del evento). Sin embargo, reconocemos la falta de 
equivalencia semántica entre ambas. 


75 



En conclusión, y para el caso de una ocurrencia completiva, Guitart sostiene que 
el Pret solo indica que dicha ocurrencia es anterior al momento de habla o, lo que es lo 
mismo, que tuvo lugar en el pasado. Su enfoque es, pues, claramente temporal. 

Ahora bien, las ocurrencias también pueden ser extendibles 19 . A estas Guitart 
las define y caracteriza de la siguiente manera (135): “[It] is thought of as taking place 
the moment it starts and of continuing for sometime afterwards. Once it takes place, it 
can be extended, thus the label. The phrases Caminar por el parque ‘to stroll in the 
park’, Mirar por la ventana ‘to look out the window’, and Ver televisión ‘to watch 
televisión’ refer to extendable occurrences”. Con respecto a las mismas, lo que Guitart 
sostiene es que resulta inapropiado afirmar que a veces el Pret de una ocurrencia 
extendible refiere al evento completo. Por ello señala que en oraciones como Ayer el 
presidente habló por televisión y El presidente habló por televisión esa noche lo único 
que se afirma es que tales ocurrencias extendibles sucedieron Ayer y esa noche 
respectivamente, sin tener por qué interpretar, a partir de la presencia del Pret, que se 
produjeron en su totalidad. Es más, Guitart es categórico al afirmar que la probable 
asunción de que el evento terminó (en el caso de Ayer el presidente habló por televisión) 
no se da por el empleo del verbo en Pret, sino por la presencia del adverbio temporal 
Ayer. Eso explicaría por qué la misma interpretación de evento ocurrido en su totalidad 
se obtendría si se empleara el verbo en Imp: Ayer el presidente hablaba por televisión 

y- 

El Pret tampoco inicia, en su opinión, una ocurrencia extendible. Para 
demostrarlo, compara dos oraciones: (1) Dijo adiós y corrió hacia el avión con (2) Dijo 
adiós y echó a correr hacia el avión. Dados estos ejemplos, lo que Guitart afirma es 
que la ausencia de sinonimia entre ambas oraciones se debe a que corrió no es una 

19 O, como las denomina Bull, eventos no cíclicos. 
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forma verbal que indique iniciación (y, por lo mismo, no corresponde a la interpretación 
de la perífrasis verbal incoativa echó a correr ‘he took off running’ 20 ). Así, como corrió 
y echó a correr no son intercambiables semánticamente, existe la posibilidad de que un 
adjunto pueda combinarse con una de estas formas verbales, pero no con la otra. Es el 
caso del adverbio lentamente, que se ajusta al significado de corrió, pero no al de echó 
a correr (Guitart 1978:140) 21 . 

Dejando de lado el ejemplo anterior (que en todo caso constituye una situación 
muy particular) lo que está en discusión es si la marca de Pret en un verbo en pasado 
que corresponde a una ocurrencia extendible debe interpretarse como que da lugar a un 
aspecto perfectivo ingresivo o inceptivo. Guitart afirma que no, y por ello concluye que 
la diferencia entre Pret e Imp radica en que mientras que el Pret expresa que en un cierto 
momento anterior al momento de habla una ocurrencia determinada se produjo, el Imp 
señala que una ocurrencia se estaba produciendo en un período de tiempo en el pasado, 
período en el cual cuando menos otra ocurrencia también estaba sucediendo o sucedió. 
En ese sentido, Guitart distingue al Pret y al Imp de las ocurrencias en cuanto se 
comportan como tiempo absoluto y tiempo relativo, respectivamente. Su postura parte 
de la línea de pensamiento de Bello y se aproxima a la de Rojo, por cuanto no le asigna 
a la categoría funcional aspectual ningún papel diferenciador que sea relevante al 
contraste. 

Finalmente, y con respecto a los estados, Guitart resalta nuevamente para el Imp 
el sentido de ‘coocurrencia’ en el pasado. Así lo menciona (1978:154): “IMP tells that 
a State was in effect at a time before the moment of speaking in which some other 


20 A lo largo de este trabajo utilizaremos incoativo, ingresivo o inceptivo como términos sinónimos. 

21 La incoatividad añade a la idea neutra de “inicio”, la evocación del esfuerzo o energía 
suplementarios que entraña la activación del proceso en cuestión (Fernández de Castro: 236). De ahí la 
incompatibilidad de una perífrasis verbal incoativa de verse acompañada por un adverbio que entraña 
dinamismo escaso, como lentamente. 
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situation took place or was taking place”. Pero también es claro en enfatizar que: “Imp 
(a) says nothing about the moment of speaking [...], (b) (cannot tell) that a change of 
State took place [...], (c) (cannot tell) the manifestation of a continuing State, and (d) 
cannot tell of a State being in effect on both sides of a time partition (oíd period-new 
period)”. 

Todo ello implica que para este autor el Imp expresa el mismo significado tanto 
si se trata de una ocurrencia como de un estado. 

Ahora bien, con respecto al Pret con estados, Guitart le asigna significados más 
complejos que dependen tanto del propio significado del verbo como del contexto en el 
que se encuentra expresado. A continuación resumimos su posición e incluimos algunos 
de sus ejemplos (154): 

Pret may tell either: 

(a) That a State was in effect before the moment of speaking and is not in effect 
at the moment of speaking: tuve dinero (que significa 'tenía dinero, pero ya no tengo ’); 
o estuvo preocupado (= ‘estaba preocupado, pero ya no lo está’), 

(b) That a change of State took place. Esto suscita dos posibilidades: (b.l) Un 
nuevo estado entra en vigencia: Me gustó el lugar y decidí quedarme (T liked -carne to 
like- the place and decided to stay’). Aquí el Pret se refiere a cómo el contacto con el 
lugar actúa para el hablante como un estímulo que genera una reacción, una ocurrencia, 
para luego dar paso a una condición o estado determinado que se asienta plenamente en 
el individuo “el gustar” de ese lugar). Se trata, en palabras de Guitart, de un ‘state- 
ingressive predícate’, (b.2) Un estado que estaba en efecto tennina: El libro costó $4 
(‘The book cost $4’), donde el estado llega a su fin porque da paso a una ocurrencia - 
la compra del libro-. Este es el caso de un Pret que expresa que un estado culmina (‘a 
state-egressive predícate’). 
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(c) That a continuing State was manifested without coming to an end: Fue una 
experiencia inolvidable (‘It was an unforgettable experience’). Comunica la idea de que 
el hablante percibió una experiencia determinada como perteneciente a la clase de 
aquellas “inolvidables” y continuó percibiéndola como tal. 

(d) That a new period began and a State was in effect that was in a State before: 
La puerta estaba abierta y así se quedó (‘The door was open and it stayed that way’). 
En este caso el verbo quedarse en Pret reafirma la presencia de un viejo estado (el 
expresado por un Imp y un pasado participio) que ya se hallaba en efecto y que 
simplemente continuó. 

Partiendo de su análisis, diremos que compartimos con él la posición de que b, 
c, y d son significados inherentes al Pret, pero no así el de a, el cual creemos que, aunque 
importante, no resulta privativo del Pret. En un punto posterior de este mismo capítulo 
abordaremos el porqué de nuestro desacuerdo para esta postura. 

Finalmente Veiga (1988, 1990,1992), analiza la temporalidad del verbo español 
a partir de la supresión de la oposición tradicional entre tiempos absolutos y tiempos 
relativos. De acuerdo con su planteamiento, los significados lingüísticamente 
temporales en una lengua como el español son siempre relativos y en todo caso lo que 
existe son grados de relatividad tal como -según afirma- ya lo señalaron en sus análisis 
respectivos tanto Bello (1841, 1847) 22 como Rojo (1974, 1988). 

Veiga plantea estructuras complejas como las siguientes (1990: 248-249): 

El día anterior la radio había anunciado que llovía. 

En aquellos momentos la radio anunciaba que llovía. 

Al día siguiente la radio anunciaría que llovía. 


22 Contrario a lo sostenido por Veiga, entendemos que Bello defendía (cuando menos en el plano 
teórico) una clara distinción entre tiempos absolutos y tiempos reativos. 
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En ellas lo que le interesa destacar es que una forma en Imp como llovía no solo 
se realiza a través de la fórmula prototípica de copretérito propuesta por Rojo, sino que 
puede expresarse por medio de realizaciones más complejas. García Fernández 
(2003:26) indica que: “[Veiga] postula que determinadas formas de la conjugación se 
corresponden con distintas realizaciones de sustancia de contenido”. Para ello, Veiga 
muestra la simultaneidad de llovía con otras tres formas verbales, como son un 
antepretérito ( había anunciado ), un copretérito ( anunciaba ) y un pos-pretérito 
(i anunciaría ). Así, y siguiendo las formulaciones bivectoriales de Rojo del antepretérito 
(O-V)-V, del copretérito (O-V)oV y del pospretérito (0-V)+V como puntos de 
referencia, construye relaciones trivectoriales con llovía , y al identificarlas como 
simultáneas las denomina de la siguiente manera: 

1.- co-ante-pretérito: había anunciado/llovía: (0-V)-V/((0-V)-V)oV; 

2 -co-co-pretérito: anunciaba]llovía'A O-V)oV/((0-V)oV)oV; y 

3.- co-pos-pretérito: anunciaría/llovía: (0-V)+V/((0-V)+V)oV. 

Veiga sostiene que estas formulaciones presentan dos características comunes: 
(a) el vector situado a la derecha de las fórmulas o vector primario expresa siempre 
simultaneidad (oV), en tanto que el vector de la izquierda o vector originario es siempre 
de anterioridad (-V). 

Finalmente, y para probar que la oposición entre el Pret y el Imp es básicamente 
temporal y no aspectual, analiza dos factores que considera básicos: (1) la igualdad o 
desigualdad en cuanto al contenido temporal de los significados de ambas formas y (2) 
el carácter de oposición directa o no directa de los valores de ambas formas en el 
sistema. 

Con respecto al primer factor, Veiga sostiene que para apoyar la hipótesis 
aspectual habría que encontrar equivalencia temporal entre el Pret y el Imp en el sistema 
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verbal español (para así justificar el recurrir a una categoría funcional distinta que las 
distinga). Dicha equivalencia, sin embargo, no se produce. Para ello, establece un 
paralelo entre lo que ocurre con la pareja canté y cantaba y las “transformaciones al 
estilo indirecto” de las formas decir y llover : (cfr. dijo: llovió -> dijo que había llovido-, 
dijo: llueve -> dijo que llovía). Al hacerlo, concluye que el Pret y el Imp configuran 
parcelas distintas de sustancia de contenido temporal, en la medida en que el Pret 
(canté) expresa una relación de anterioridad primaria que comparte con había cantado, 
en tanto que el Imp ( cantaba) expresa una relación temporal primaria de simultaneidad 
-también propia de canto-. 

En cuanto al segundo factor, Veiga afirma que los valores de canté y cantaba 
no se oponen directamente, sino que a cantaba se opone cantaría, de manera similar a 
como el presente se opone al futuro (canto - cantaré). En este caso el autor se basa en 
el hecho de que una oposición directa al neutralizarse (o cesar su capacidad distintiva o 
funcional) no debe afectar a otras oposiciones del sistema. Para probar su afirmación, 
Veiga recurre a las construcciones con si condicional: si mañana llueve [*lloverá]...; 
dijo que si mañana llovía [*llovería]..., en las que la funcionalidad del Pret se mantiene. 
Así, las formas que indican posterioridad (cantaré, cantaría y sus compuestas) tienen 
valores marcados en el sistema, en tanto que canto, cantaba y sus compuestas son no 
marcadas y representan el resultado de la neutralización. En conclusión, lo que Veiga 
sostiene es que en construcciones cuya prótasis se inicia con la conjunción si, la 
oposición cantaba/cantaría se neutraliza en circunstancias en que se mantiene la 
oposición con canté, con lo que concluye que las diferenciaciones son de carácter 
temporal. Ejemplo: Si cantaba era porque me lo pedían vs. Si canté fue porque me lo 
pidieron (no es aceptable la construcción *Si cantaría...). 
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Ya hemos visto que por vías diferentes llegaron a la misma conclusión autores 
como Rojo, Guitart e incluso Coseriu 23 . 

Hasta aquí parece claro que el enfoque temporal se apoya en buena medida en 
que el Imp debe aprehenderse como un pasado coexistente con otra situación 
(ocurrencia o estado) que pudo o no haber sido mencionada con antelación, y que 
generalmente se expresa en el Pret. Esta perspectiva del copretérito, sin embargo, se 
enfrenta a la de los que proponen que la distinción entre el Pret y el Imp se explica 
mejor a través del aspecto. Posteriormente nos ocuparemos de señalar los puntos 
problemáticos de ambos análisis. 

(3) El aspecto: Antes de definir el aspecto, comenzaremos por mencionar que 
se trata de una categoría funcional cuya interpretación no siempre ha sido unívoca, por 
lo que ha causado marcada discrepancia (y confusión) en el ámbito lingüístico 
hispánico. La razón para tal desacuerdo es, sin embargo, conocida y comprensible. 
Aplicado por los estoicos al verbo griego, el sentido de aspecto prácticamente se perdió 
en el tiempo, cuando la gran mayoría de gramáticos latinos ignoró su presencia. Solo 
en el siglo XIX su noción se reintrodujo en la lingüística europea occidental a partir de 
ejemplos con lenguas eslavas 24 . Con todo, y dado que los fenómenos aspectuales de las 
lenguas eslavas difieren grandemente de aquellos que muestran las lenguas románicas 
y germánicas, la incorporación y el consenso sobre esta categoría ha sido paulatino. 
Dicho esto, indicaremos que el aspecto se encarga de señalar el tiempo interior o 
estructura temporal intema de una situación. No debe confundirse este aspecto 

23 En palabras del propio Veiga (1990: 254), Eugenio Coseriu (1976, 1978) sostenía que en el 
significado de formas como canté existe una perspectiva retrospectiva en referencia a un plano actual 
(es decir, una perspectiva referida al pasado, dado que retrospectivo proviene del latín retrospicére, que 
significa ‘mirar hacia atrás ’). En cantaba, por su parte, Coseriu identificaba una perspectiva respectiva 
(o, en otros términos, de correspondencia entre el Imp y el plano inactual; perspectiva esta que es 
similar a la que el presente canto expresa sobre el plano actual). 

24 Estas lenguas constituyen un conjunto que pertenece a una de las ramas de la familia lingüística 
indoeuropea. Ejemplos de lenguas eslavas son el ruso, el checo y el polaco. 
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(gramatical) con el aspecto léxico, o el que alude a los modos de acción. Para 
diferenciarlos, Binnick (1991), Smith (1991), Klein (1994) y Salaberry (2005), entre 
otros, han señalado que el aspecto gramatical se marca explícitamente, en tanto que el 
léxico se marca implícitamente. Creemos que un ejemplo puede ayudar a visualizar la 
distinción. El aspecto inherente (al que en este trabajo denominaremos generalmente 
modo de acción) es parte del significado léxico de los verbos. Así por ejemplo, algunos 
verbos son inherentemente puntuales como romper, en tanto que otros son 
inherentemente durativos como vivir. El aspecto gramatical, por su parte, en una lengua 
como el español se marca a través de la morfología verbal y encierra una distinción de 
otra índole que, como define Comrie (1976:3), corresponde a “un modo diferente de 
contemplar la constitución temporal intema de una situación” (principio, intermedio y 
final). Por su parte, Rodríguez Ramalle (2005: 343) afirma que se trata de una categoría 
no deíctica que se refiere al desarrollo de la acción. 

Ahora bien, retomando la postura de Klein (1992, 1994) que ya hemos 
mencionado en este trabajo para referimos al tiempo, este autor también utiliza su visión 
de tres tiempos para definir el aspecto gramatical. Recordemos que si para Klein el 
tiempo es la relación entre el Tiempo del Tópico (TT) y el Tiempo del Habla (TH), el 
aspecto es más bien la relación entre el Tiempo de la Situación (TS) y el Tiempo del 
Tópico (TT) 25 . Utilicemos uno de los ejemplos que nos sirvió para explicar el tiempo, 
pero esta vez para analizar el aspecto: Si en un juicio, el juez le pregunta a un testigo: 
“¿Qué es lo que notó cuando miró (dentro de) ¡a habitación?” (‘What did you notice 
when you looked into the room?’) y el testigo le responde: “ Había un libro en la mesa. 
Estaba en ruso (‘There was a book on the table. It was in Russian’.), el TS de Había 


25 Por razones de “claridad explicativa” repetimos aquí las definiciones de Klein: TT es el tiempo 
durante el cual una afirmación es válida, TS es el tiempo durante el cual una situación o evento se 
produce, y TH es el tiempo durante el cual se dice o expresa verbalmente lo que pasa. 


83 



un libro en la mesa no está restringido al tiempo que el hablante percibió directamente 
y durante el cual su afirmación es válida (el TT), sino que debió de ser mayor (el libro 
ya estaba encima de la mesa de la habitación antes de que el testigo entrara y 
probablemente continuó allí después de que dejó de observarla, aunque también 
asumimos que el libro no permaneció sobre la mesa por siempre). En este caso, 
entonces, el TT está incluido dentro del TS. Por otra parte, cuando el testigo afirma que 
el libro Estaba en ruso, no destaca el que la propiedad del libro de estar en ruso sea 
anterior al TH (en lugar de simultánea o posterior), como tampoco la relación existente 
entre el TT y el TH. Klein indica que en esta oración el hecho de que el TT sea anterior 
al TH es irrebatible; lo importante es que esa situación es válida en un TT determinado. 
Así, afirma Klein (1994: 5): [en Estaba en ruso. ‘It was in Russian’]... u was is not in 
contrast to is or will be, but in contrast to was not.” 

Por otra parte, si analizamos las propiedades que posee el libro de “estar sobre 
la mesa” y de “estar [escrito] en ruso”, notaremos que hacen referencia a cualidades de 
distinta duración. Siguiendo a Guitart y su clasificación de los estados, podemos decir 
que en el estado de localización “estar sobre la mesa” la propiedad existente es 
temporal, en tanto que en el estado de condición “estar [escrito] en ruso” la propiedad 
es más bien permanente. 

A continuación revisamos algunas de las posibilidades aspectuales más 
relevantes siguiendo esta línea propuesta por Klein (1994: 99-119) y adaptándola del 
análisis que de ella realiza García Fernández (2004: 34-37) 26 : 

1.-Aspecto Imperfecto: El Tiempo del Tópico está incluido en el Tiempo de la 
Situación, por ejemplo en: El día miércoles, Patricia mezclaba diferentes sustancias 


26 Mantenemos, sin embargo, el empleo de Tiempo de Tópico para lo que ya hemos señalado García 
Fernández denomina “Tiempo del Foco”. 
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para realizar un experimento de química. En esta oración el TT corresponde a lo que 
hacía Patricia ese día, pero siempre existe la posibilidad de que el TS pueda ser mayor 
(por ejemplo que la actividad de mezclar las distintas sustancias comenzara unos días 
antes y se extendiera a unos días después). 

2. -Aspecto Perfectivo o Aoristo 27 : El Tiempo del Tópico coincide exactamente 
con el Tiempo de la Situación 28 . Por ejemplo: El día miércoles, Patricia mezcló 
diferentes sustancias para realizar un experimento de química. Al afirmar que en esta 
oración el TT concuerda con el TS, lo que decimos es que toda la actividad de mezclar 
diferentes sustancias -desde el principio hasta el final- quedó circunscrita a ese día. 

3. -Aspecto Perfecto: El Tiempo del Tópico es posterior al Tiempo de la 
Situación, como en: El día miércoles, Patricia ya había mezclado diferentes sustancias 
para realizar un experimento de química. En este ejemplo lo que se expresa es que para 
ese día miércoles la acción de mezclar diferentes sustancias ya había sido realizada. 

4. -Aspecto Prospectivo: El Tiempo del Tópico es anterior al Tiempo de la 
Situación. Por ejemplo: El día miércoles, Patricia iba a mezclar diferentes sustancias 
para realizar un experimento de química. Aquí lo que se afirma es que Patricia tenía la 
intención de mezclar diferentes sustancias, sin que sepamos si lo hizo o no. 

Otras clasificaciones más detalladas, que incluyen la línea propuesta por 
Bertinetto (1986), expanden la división anterior hasta determinar subvariedades 


27 ‘Aoristo’ proviene del término griego que significa ‘indefinido, ilimitado, indeterminado’. Para los 
griegos (estoicos) el aoristo correspondía a un tiempo indeterminado, carente de los valores subjetivos 
de duración o acabamiento y que tendía a reducirse a un punto (puntual), Lázaro Carreter (1968:51). A 
partir de su definición histórica resulta obvio, pues, que ‘aoristo’ no guarda correspondencia exacta con 
‘perfectivo'(excepto en las situaciones en las que expresa un modo de acción puntual: El mago 
desapareció un conejo del sombrero ). 

28 García Fernández (2004:35) destaca en este punto que el aoristo de Klein debe corregirse debido a 
las observaciones, entre otros, de Smith (1991). Para Klein en el aoristo (‘perfective’, como él lo 
llama), el Tiempo del Tópico solo incluye el fin del Tiempo de la Situación y el principio del tiempo 
que sigue al Tiempo de la Situación (posttime). 
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aspectuales (Camus, Martínez-Atienza 2004). El siguiente es un esquema tomado de 
Camus (2004: 521), que ilustra este punto (tabla 2.3). 
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Imperfecto 

Continuativo 
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Aoristo/Perfectivo 30 


l. 1.1 progresivo 
-<1.1.2 habitual 29 
1.1.3 continuo 


2.1.1 experiencial 

2.1.2 resultativo 
2.2.1 ingresivo 




AL2.2 terminativo 


Para esclarecer el cuadro anterior, proporcionamos algunos ejemplos con la 
explicación que Camus (2004: 518-519) ofrece para cada caso: 

1.1.-Aspecto Inconcluso Imperfecto: El aspecto Imperfecto, en cualquiera de 
sus subvariedades, no aparece delimitado en ningún caso. 

1.1.1 -Felipe estaba leyendo un poema (Imperfecto progresivo; focaliza un 
punto único dentro del desarrollo no delimitado del evento). 

1.1.2 -Pedro levantaba pesas cada tarde (Imperfecto habitual; expresa 
situaciones cuya repetición o frecuencia las convierte en hábitos o características de los 
sujetos). 


29 Conviene aclarar que Martínez-Atienza discrepa con Camus en el hecho de incluir al habitual como 
una subvariedad aspectual del imperfectivo. Para ella “tanto el aspecto progresivo como el continuo, 
subvariedades del Imperfecto, pueden expresar a la vez aspecto habitual [...]: Generalmente en casa de 
mis abuelos a las dos están/estaban comiendo (progresivo+habitual); Pedro va/iba contando todos los 
días las discusiones que tiene/tenía en casa (continuo+habitual).'’ (Martínez-Atienza 2004: 371). 

30 Las clasificaciones varían. Montrul y Salaberry (2003:50), por ejemplo, consideran que el aspecto 
perfectivo se divide en inceptivo (sinónimo de ingresivo), puntual y completivo. 
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1.1.3 -Durante la reunión, Marta decía tonterías 31 (Imperfecto continuo; 
focaliza la realización de un evento a lo largo de un período). También es el aspecto 
típico de las situaciones no dinámicas, como los estados: Juan tiene el pelo rubio. 

1.2-Aspecto Inconcluso Continuativo: Camus sostiene que el aspecto 
Continuativo marca el límite izquierdo de un evento, es decir, su comienzo. En ello 
radica su diferencia con el aspecto Imperfecto. Ej: Juan escribe desde que cumplió diez 
años (interpretable como: Comenzó a escribir y siguió escribiendo desde esa edad). 

1.3.-Aspecto Prospectivo: Juan iba a pintar la pared ayer por la mañana 32 . 
Para algunos, este aspecto se conoce como ‘el futuro del pasado’ (‘the future of the 
past’, Ramsay 1991: 149) 

2.1.-Aspecto Concluido Perfecto 

2.1.1 -Juan ya ha ido cd cine de madrugada más de una vez (Perfecto 
experiencial; habla del estado a que da lugar la experiencia proporcionada por una 
determinada situación). 

2.1.2 . -Juan ya me ha visto (Perfecto resultativo; se refiere a los resultados de un 
único evento) 33 . 

2.2. -Aspecto Concluido Aoristo o Perfectivo 

2.2.1.-Juan dio la clase a las doce y media (Aoristo o Perfectivo ingresivo; 
indica el punto en que comienza un evento que se describe como concluido). 


31 Esta oración, tomada de un ejemplo de García Fernández (2004:43), resulta un tanto extraña en 
algunos lectos, dada la combinación de la preposición durante y el verbo en Imp. La combinación 
funcionaría mejor si se tratara de expresar recurrencias, como en: Durante la cena, abríamos una 
botella de vino y la disfrutábamos. En términos generales, la preposición durante puede ir acompañada 
por un sintagma nominal determinado: la misa, el cumpleaños, etc, o por un sintagma nominal 
cuantificado: tres días, un mes, etc. En cualquiera de los dos casos, es mucho más común usarla cuando 
refuerza el aspecto perfectivo en una oración, como en: Llovió/*Llovía durante todo febrero en 
Guatemala. 

32 Su definición es similar a la que proporcionamos en la clasificación de García Fernández (ver pág. 
29), por lo que solo nos limitamos a brindar un nuevo ejemplo. 

33 Guitart afirma -y con razón- que en estos ejemplos dados por Camus para los perfectos experiencial 
y resultativo, la perfectividad viene dada por la presencia del adverbio ya y no por el uso del tiempo 
verbal. 
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2.2.2.-Juan escribió un libro el año pasado (Aoristo o Perfectivo terminativo; 
describe el intervalo dentro del que se sitúa el principio y el final del evento). 

Mencionadas estas posibilidades, diremos que para aquellos que defienden la 
postura aspectual de contraste entre Pret e Imp, el aspecto básicamente se distingue 
entre Aoristo o Perfectivo (concluido, generalmente para el Pret) e Imperfecto o 
imperfectivo (no concluido, normalmente para el Imp); diferencia que ya hemos dicho 
se marca explícitamente a través de la morfología flexiva. Recordemos, sin embargo, 
que el Pret y el Imp son solo dos expresiones morfológicas que generalmente calzan 
dentro de estos grupos aspectuales, pero que en español caben otras posibilidades. Por 
ejemplo, un verbo expresado con una marca morfológica de Imp puede formar parte de 
una construcción cuya valencia aspectual es de Aoristo o Perfectivo. Las siguientes son 
oraciones tomadas de Martínez-Atienza (2004: 367): Juan y yo paseábamos de seis a 
siete todas las tardes; Mi hermana y yo nadábamos de cuatro a ocho todos los sábados. 
Para la autora estos ejemplos, marcados con dos complementos delimitativos en cada 
caso, tienen al aspecto Aoristo o Perfectivo como valencia aspectual. Puede argüirse, 
sin embargo, que son los complementos adverbiales delimitativos y no los verbos los 
que conllevan la perfectividad. 

Y lo mismo puede decirse del Pret como expresión morfológica y el aspecto que 
se identifica en su uso. En la siguiente oración tomada de Guitart (1978:143), el empleo 
del Pret miré no indica aspecto Aoristo o Perfectivo, sino más bien Inconcluso 
Continuativo 34 : La miré y le dije que la amaba ‘I looked at her and told her I lo ved her’. 

Un autor que ha contribuido significativamente a la discusión sobre la 
naturaleza de la distinción entre el Pret y el Imp desde la postura aspectual es William 


34 Dependiendo de la óptica que se elija. Guitart lo llama extendióle, pero Camus lo clasificaría como 
Inconcluso continuativo, ante la presencia de un límite izquierdo que marca su comienzo explícito: 
miré equivale a: ‘comencé a mirar y seguí mirando’. 
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Bull (1960, 1965). Bull parte por proponer una terminología del sistema verbal español 
en la que, para el caso que nos ocupa, modifica los nombres tradicionales del Pret y del 
Imp © de los correspondientes ‘retroperfecto ’ y ‘retroimperfecto’, con los cuales 
pretende dar cuenta de la esencia y de las propiedades aspectuales que se desprenden 
de cada uno de ellos, debido a la flagrante falla que, de acuerdo con su análisis, tiene la 
terminología tradicional 35 . Según Bull, el sistema temporal del verbo español se apoya 
en vectores o segmentos que poseen origen, cantidad, dirección y sentido. En el caso 
del Imp, este funciona sobre la base de dos ejes de orientación: el momento presente 
(‘point present’ o PP) y el momento retrospectivo (‘retrospective point’ o RP). 

Bull (1960: 98-101) identifica y define las siguientes funciones sistémicas o 
generales en el Imp: 

c) Un evento único es recordado en el momento presente (PP), pero se 

expresa en Imp por cuanto corresponde a un momento retrospectivo 

(RP). 

En este caso el eje de orientación se establece léxicamente o por contexto. 

(a) El siguiente es un ejemplo de la definición léxica del eje de orientación: 
Cuando América fue descubierta por Cristóbal Colón y sus españoles en 1492, el 
continente y las islas americanas estaban pobladas por razas variadísimas, que 
hablaban multitud de lenguajes y se encontraban en muy distintos niveles de 
civilización. 

(b) El eje de orientación (RP) es el momento en el cual algún otro evento se 
inicia o termina. Este momento también puede ser definido léxicamente, y es el que 


35 Bull (1960: 42) sostenía que el nombre ‘Pretérito’ obviaba la ñinción aspectual de esta forma, en 
tanto que ‘Imperfecto’ apuntaba al aspecto, pero dejando de lado el eje de orientación temporal. 
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indujo a Bello a denominar al Imp (retroimperfecto) copretérito: Enrique sintió que las 
palabras le azotaban el rostro. 

2) Se recuerda en un momento presente (PP) que una fase preliminar de un 
evento era Imp en un momento retrospectivo (RP). La decisión o compromiso de 
realizar un evento fue anterior, pero aún se halla en efecto en el RP. El hablante recuerda 
haber anticipado el evento actual. Estos hechos pueden establecerse por medio del 
contexto (Ya sabía ella con quién se casaba ) o por medio del uso de un verbo auxiliar 
( íbamos a pasar la noche juntos; El 4 de octubre de 1379 nace el hijo de don Juan I de 
Castilla que años más tarde había de reinar con el nombre de Enrique 111 36 ). 

3) Una serie de eventos es Imp en RP. El eje es definido léxicamente o por 
contexto: Irra se devolvió por la misma acera. Continuaba lloviendo. A momentos 
parecía escampar, pero mentira; cesaba unos instantes, e inmediatamente arreciaba . 

4) En lugar de tratar a todos los eventos como parte de una secuencia integrada 
que es recordada en un momento presente (PP), el hablante alterna entre el recuerdo sin 
orientación a un momento retrospectivo (RP) 37 y el recuerdo de algunos eventos en RP. 
Dado que organiza la realidad en términos de una serie de ejes retrospectivos, (y no de 
una secuencia de eventos), escoge arbitrariamente qué aspecto usará al momento de 
recordar cada evento. Bull advierte que se trata de un patrón poco elegido en la 
narración y que para algunos informantes incluso resulta “incorrecto”: Enrique también 
se cuadró y lo invitaba con los puños apretados: Vente, pues. Dábanse golpes con 
fuerza increíble', o: El 17 de julio de 1865 el joven matrimonio tuvo un hijo. Sería el 


36 Nos parece que el uso actual favorece el empleo del condicional en este caso: es decir, ‘habría de 
reinar’. 

37 Pensamos que cuando Bull alude a que un evento o situación “no se orienta hacia el eje 
retrospectivo” lo que está diciendo es que sin duda se mantenía “en vigor” en el pasado. 
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único, pues apenas si había cumplido un año cuando el padre fallecía y la madre quedó 
sola para sostenerle y ayudarle 38 . 

En cuanto a las funciones no sistémicas del Imp, Bull cita las siguientes (1960: 
101-103): 

1) Un evento único o una serie de eventos se recuerda en el momento presente 
(PP), pero no se orienta en el momento retrospectivo (RP): La insulina empleada fue 
casi siempre la insulina cristalizada obtenida a partir de la insulina amorfa que se_ 
preparaba en el Instituto Bacteriológico y que se cristalizaba con el método de Scott. 

2) Un evento hipotético, recordado en el PP, se anticipa en el RP: Jehová, por 
medio de Moisés, pronosticó a los hijos de su pueblo que si no guardaban sus 
mandamientos y sus ritos padecerían regueras y frenesí, y andarían como ciegos, a 
tientas. 

3) Un evento, recordado en el PP, es anterior al RP: No se conocía hasta ese 
momento la intensidad de la violencia con que pensaba actuar la dictadura. 

4) Un evento hipotético se anticipa en el PP: Hay que transigir, de otra manera 
se echaban sobre nuestra fortuna', ¡Menuda satisfacción me daba usted si yo pudiera 
cobrarle! 

5) Un evento hipotético se asume Imp en el PP: Si hubiera pan en mi casa, 
maldito si me apenaba la ceguera. 

Por otra parte, el autor considera que las siguientes son funciones sistémicas del 
Pret (1960: 95-96): 

1)E1 evento es recordado en PP, pero tiene aspecto iniciativo en RP. Se infiere 
que el evento es iniciativo por el contexto y por el hecho de ser no cíclico: Al principio 


38 Estos ejemplos equivalen a lo que Guitart denomina “uso estilístico del Imp”, para resaltar la 
relación entre dos (o más) situaciones que se produjeron durante el mismo periodo de tiempo 
(1978:156). Otros lo denominan “Imperfecto narrativo”. 
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de nuestra civilización hubo una familia poco recomendable que nos ha legado las 
tragedias por los siglis de los siglos. 

Y sucedió un día que al tocar la calabaza vio que de ella scdían peces. Tuvo 
miedo porque no entendió el símbolo de este suceso, y se alejó de aquel paraje. 
Entonces fueron al lugar cuatro hermanos, que eran huérfanos y quisieron comer de 
aquellos peces. 

2) El evento es recordado en PP, pero tiene aspecto terminativo en RP. Se infiere 
que el evento es terminativo por el contexto y por el hecho de ser cíclico o completivo: 
El paciente se levantó cd tercer día y esto solo le produjo una moderada sensación de 
mareo. 

Cuando llegaron a la puerta, llamó a sus amigotes. 

Por su parte, le atribuye a esta forma verbal las siguientes funciones no 
sistémicas (1960: 96-98): 

1) Un evento no cíclico que continúa por algún tiempo termina antes del PP. El 
aspecto terminativo se indica por el contexto y un uso muy frecuente de adverbios que 
delimitan o regulan: Al día siguiente, durante el almuerzo, ella estuvo silenciosa, 
molesta ; Guardó solo tres días de cama. 

2) Una serie de eventos se termina antes de PP: En vano mis brazos -tediosos 
de libertad- se tendieron ante muchas mujeres, implorando para ellos una cadena'. 
Cada día vio aumentar su pobreza y su postergación. 

3) Un único evento culmina antes del PP, pero que no se orienta a RP: ‘¡Ah! 
¿Lo trajo ?’’: Ese joven que scdió es el nuevo inquilino. 

4) Se recuerda el evento en PP, pero culmina antes de RP: La tía Charo quedó 
medio difunta por la ira que se le metió dentro del cuerpo; Era posible suponer que 
Berta nada le dijo , ya que no estaba unida a él por lazos de una profunda confianza. 
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5) El evento se anticipa en PP y se limita a la forma ‘se acabó’: 

¡No seas zonza! ¡Con recibirle los regalos y ponerle buena cara estás del otro 
lado. Nadie te pide otra cosa...una sonrisa a tiempo y se acabó . 

Finalmente, Bull concluye que el retroperfecto -como hemos señalado él 
denomina al Pret- es la forma más estable del sistema verbal español. Siempre revela 
aspecto perfectivo y con excepción de la fonna ‘se acabó’, indica recuerdo. La 
naturaleza del sistema español hace que el Pret pueda aparecer en algunos contextos en 
variación libre con el pretérito perfecto 39 y con las formas que Bull denomina 
retropluperfect 40 . 

Para terminar, Bull hace hincapié en que el Imp contrasta con el presente, de la 
misma forma que el Pret lo hace con el pretérito perfecto (‘Present Perfect ’): Dice Bull 
(1960:103): “ Lo hacíamos con frecuencia implies a contrast with Lo hacemos con 
frecuencia ; Lo hicimos con frecuencia, on the other hand, contrasts with Lo hemos 
hecho con frecuencia ”. 


2 . 2 .- Examen de las hipótesis temporal y aspectual como explicaciones 
posibles (y suficientes) para las distinciones semánticas asociadas a los 


39 Para Bull, la variación libre entre el Pret y el pretérito perfecto se produce en contextos en los cuales 
RP (aun cuando constituye un momento anterior a PP, como sabemos) es factible de aparecer en el 
mismo intervalo de tiempo que PP: Ha cantado/cantó hoy. Sin embargo, si el evento es anterior al 
intervalo de tiempo que contiene a PP, entonces se prefiere el Pret: Cantó ayer. Conviene por tanto 
enfatizar también los contextos en los cuales ambos tiempos verbales no son intercambiables. Si 
decimos por ejemplo: William Skakespeare escribió por lo menos nueve tragedias, sabemos que nunca 
podremos decir ‘ha escrito ’, porque de usar esta forma verbal daríamos a entender que Shakespeare 
sigue vivo y en plena actividad literaria. Por otra parte, hemos notado que existe una tendencia 
creciente en la investigación que investiga los paralelismos y los contrastes existentes entre el Pret y el 
pretérito perfecto, ya sea de manera explícita o tangencial. Al respecto, pueden consultarse los estudios 
de 2005 de Copple: ‘A diachronic study of the Spanish perfect(ive) Hernández: Present Perfect in 
Salvadoran narratives ’ y Howe: ‘Reconsidering the (in)compatibility of past time adverbials with the 
present perfect ’. 

40 El retropluperfect de Bull incluye dos tiempos verbales del modo indicativo que en la terminología 
tradicional se conocen como pretérito pluscuamperfecto ( habíamos amado) y pretérito anterior 

(hubimos amado). La variación libre a la que Bull hace referencia se observa en los siguientes 
ejemplos, adaptados de Gatti y Wiesse (1992:39): Vieron los edificios que habían construido/constru- 
yeron allr, y Nos levantamos cuando hubo terminado/terminó la comida. En la actualidad el pretérito 
anterior se usa muy pocas veces y queda claro que ha sido prácticamente reemplazado por el Pret. 
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usos del Pret y del Imp 

Nos toca abordar las propuestas temporal y aspectual a la luz de aquellos 
elementos que las hacen vulnerables dado que, quienes las plantean, obviamente las han 
desarrollado respecto de lo que consideran establece su superioridad explicativa. García 
Fernández (2004: 63-65), por ejemplo, refuta la hipótesis temporal a través de un 
análisis cuidadoso de la llamada consecutio temporum. La noción de consecutio 
temporum o concordancia temporal se remonta a las reglas prescriptivas de la gramática 
latina, en donde los tiempos de la oración subordinada se regían sobre los de la 
principal, tomándolos como punto de referencia. Este concepto pasó al español, aunque 
en este idioma no se conservan normas tan precisas como las del latín. Aun así, y 
asumiéndolo, a una oración principal en Pret le corresponderá una subordinada en Imp. 
Precisamente por eso, García Fernández (2004:63-65) muestra varios ejemplos en los 
que considera que el Imp no está en calidad de copretérito (como plantean los difusores 
de la hipótesis temporal), sino más bien de antepretérito (expresando anterioridad). Así 
en: Juan nos contó que María estaba triste el día de su boda, este autor señala que la 
lectura más natural indica que María no está triste cuando Juan lo cuenta, sino antes, o 
como menciona este autor: “el evento denotado por el predicado subordinado es 
anterior con respecto al evento denotado por el predicado subordinante” 41 . Y lo mismo 
ocurre con: Juan nos contó que María estaba triste cuando estuvo en Venecia, o 
Napoleón dijo que Ana Bolena venía de buena familia, donde “el Imperfecto expresa 
anterioridad y no simultaneidad, como esperaríamos si fuera un Copretérito”(65). 
Interesante, el propio García Fernández se encarga de señalar que, en aislamiento (sin 
la presencia de un complemento adverbial), la combinación de verbos cuyas 

41 No todos comparten este análisis. Guitart nos dice lo siguiente (comunicación personal): “Dada la 
insuficiencia del contexto no sabemos si María siguió triste después de eso (el día de su boda) o no, de 
modo que no podemos suponer que cuando Juan lo contó, María ya no estaba triste. Pudiera haber 
seguido estando triste. Pero con seguridad la tristeza de María precede en el tiempo al cuento de Juan”. 
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expresiones morfológicas están en Pret e Imp mantienen normalmente la relación de 
simultaneidad que él tantas veces menciona: Juan nos contó que María estaba triste. 

Por otra parte, y siguiendo la línea reflexiva de este autor, un verbo puede 
aparecer en Pret e indicar coocurrencia o simultaneidad, como si fuera el llamado 
copretérito: Los siguientes ejemplos así lo demostrarían: Vio cómo asesinaron a su 
primo/ Oí que lo insultaste 42 (García Fernández 2004: 66). Como conclusión, y de 
acuerdo con García Fernández, parece cuestionable atribuirle al Imp la característica 
especial de ser un tiempo gramatical simultáneo (con el Pret), cuando todo indicaría 
que se trata de una tendencia, mas no de una función propiamente privativa del mismo. 

En este punto, sin embargo, toca hacerle una crítica a García Fernández por la 
visión defectuosa que tiene del Imp como copretérito. Contrario a lo que este autor 
afirma, la función del Imp como copretérito no corresponde a sinónimo de 
simultaneidad, sino de coincidencia parcial en la duración y, en ese sentido, sí creemos 
que dicha postura es válida, puesto que lo demuestran ejemplos tales como: 
Respondíamos el examen cuando comenzaron a caer bombas sobre la ciudad, o 
Sonaba el teléfono y corrí a contestarlo. Además, podemos recurrir al iniciador de esta 
idea, el lingüista Andrés Bello, quien al definir al Imp como copretérito sostenía que 
había coexistencia del atributo con una cosa pasada: “Cuando llegaste, llovía : la lluvia 
coexistió en una parte de su duración con tu llegada, que es una cosa pretérita; pero 
puede haber durado largo tiempo antes de ella, y haber seguido durante largo 
tiempo después, y durar todavía cuando hablo” [...] (el énfasis es nuestro). Y seguía 
afirmando Bello: “...Poniendo al copretérito en relación con el pretérito, ¿se pueden 
expresar con él, no sólo las cosas que todavía subsisten, sino las verdades de duración 


42 Existen muchas otras combinaciones de simultaneidad posibles, pero nos ceñimos a mostrar las que 
resultan relevantes a este estudio. 
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indefinida o eterna?... “Copémico probó que la tierra giraba alrededor del sol”. Si es 
exacta la idea que acabo de dar del copretérito, la expresión es perfectamente correcta. 
Podría tolerarse gira, mas entonces no veríamos por entre la mente de Copérnico el giro 
eterno de la tierra, como el sentido lo pide...” (1925: 163). 

Por otra parte, regresemos a los dos últimos ejemplos brindados por García 
Fernández, para comprobar que ambos se prestan a interpretaciones adicionales. Así, 
en Vio cómo asesinaron a su primo esta oración, sin más contexto, no tiene por qué 
referirse necesariamente a dos hechos simultáneos. En realidad, podría significar que el 
que vio puede haber visto en un tiempo posterior, por ejemplo en una película o en un 
video, el asesinato de su primo. Ahora, con respecto a Oí que lo insultaste (que equivale 
a decir: Yo oí que tú lo insultaste), este puede significar también que el hablante (la 
primera persona) oyó a una tercera persona decir que el interlocutor (la segunda 
persona) había insultado a aquella a la cual se refiere el pronombre lo. Finalmente, otra 
posibilidad interpretativa es que mientras que Oí que lo insultaste puede equivaler a: 
‘Oí el (único) insulto que le dirigiste ’, Oí que lo insultabas podría interpretarse como 
‘Oí los (varios) insultos que le dirigiste’ 43 . 

Consideramos que esta línea de reflexión, por tanto, debe ser tomada con mucha 
cautela ya que, como vemos, desvirtúa el sentido real que los promotores de la hipótesis 
temporal le asignaron y aún le asignan al significado de copretérito. 

Pasando a otro punto de la postura temporal, encontramos que Guitart afirma 
del Imp que: “says nothing about the moment of speaking [.. ,]”(1978:154). 
Consideramos que esta aproximación al Imp es debatible. Por ejemplo, en determinados 
contextos de contenido irónico, el Imp sí dice algo del momento de habla. Para 

43 En cuanto a esta última interpretación de Oí que lo insultaste, si bien no aborda el cuestionamiento 
de la presencia o la ausencia de simultaneidad, cuando menos nos muestra cuán compleja resulta esta 
oración al tener múltiples interpretaciones. 
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demostrarlo, observemos el siguiente diálogo y reparemos en el significado que emerge 
del Imp: 

Felipe: Bueno, pero como dice Antonia, el alcalde es un hombre corrupto... 

Antonia: Decía , Felipe, decía... 

Pensamos que es perfectamente posible que Antonia, en un claro intento porque 
no se le atribuyan ideas que ya no comparte (o con las que, simplemente, no desea verse 
más involucrada), utilice un Imp que enfatiza al elevar el tono de voz y que deja claro 
en la mente de sus interlocutores que, por la razón que sea, sus antiguas opiniones sobre 
la conducta corrupta del alcalde no representan la posición política/ideológica que tiene 
de él en el momento de habla y por esa razón ya no las enuncia. El significado del Imp 
Decía, por tanto, además de situar su forma de pensar en el pasado significa también 
‘Ya no digo más’, con lo que el Imp estaría expresando que en el estado de ánimo 
intelectual de Antonia y en la conducta que de él se deriva se produjo un cambio, el 
cual nos dice algo del momento de habla. 

A continuación presentamos otros ejemplos con Imp que conllevan el 
significado implícito de ‘situación que no se halla en efecto en el presente’: 

1. -En una conversación como: -¿Acaso no son ustedes amigos? 

-‘Éramos amigos...’ (con significado sobreentendido de ‘ya no lo somos’), 

2. -Y pensar que Lola cantaba bien... (cuyo significado implícito es ‘ya no canta 

bien’) 

3. - Doña Florinda: ¿Qué no son esas nuestras almohadas? 

Quico: No son, “eran”... 44 


44 La conversación entre madre e hijo se produce luego de que El Chavo del Ocho y Quico, dos niños 
de un vecindario pobre, acaban de destrozar un par de almohadas y el contenido de las mismas (las 
plumas) están regadas por el piso (episodio “La casita del Chavo”, del famoso programa cómico “El 
Chavo del Ocho”, México, 1974). 
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Concluimos, pues, que en todos estos contextos éramos, cantaba y eran son otra 
forma de decir ‘ya no’, pero sin recurrir a un estilo redundante. En conclusión, afinnar 
que el Imp encasilla las situaciones en el pasado sin expresar/informar nada sobre su 
condición actual nos parece una forma incompleta de caracterizar al Imp. 

Por eso, y apoyándonos en una reflexión hecha por Rojo (pero adaptada a la 
relación del Imp con el presente), postulamos para estos casos la existencia de un hoy 
genérico (con valor de presente y sin aparición explícita), con respecto al cual resultan 
coexistentes las situaciones mencionadas. 

En cuanto a la hipótesis aspectual, Rojo (1990:39) desafía a quienes apoyan 
plenamente este tipo de contraste. Para ello, se pregunta por qué no es fácil hallar valor 
imperfectivo en oraciones como Al cabo ele poco tiempo recibía la noticia fatal o Colgó 
el teléfono sin contestar; diez minutos después se presentaba en el almacén. De acuerdo 
con su análisis, el empleo del Imp debería diferenciarlas de sus contrapartes perfectivas 
con recibió y se presentó, respectivamente, cosa que no ocurre. 

Por otro lado, es posible cuestionar los valores inceptivo y terminativo que los 
seguidores de esta propuesta le atribuyen al Pret, tal como ya lo hiciera Guitart (1978: 
140-141). En principio, coincidimos con él (comunicación personal) en el hecho de que 
muchos de los ejemplos que generalmente se plantean para indicar la función de 
incepción del Pret incluyen verbos cuyo significado inherente ya la expresa, o cuya 
incepción viene expresada por algún adjunto (una conjunción o un complemento 
adverbial, por ejemplo). Analicemos los siguientes casos: Empezaron a tener 
dificultades en el matrimonio en 1980 (Rumbos 2005: 39), y: Apenas llegamos a la 
fiesta, nos pusimos a bailar (Repase y Escriba 2003: 35). En ambas oraciones parece 
ser que lo que indica incepción es la presencia de un verbo como Empezar en la primera, 
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en tanto que en la segunda el significado de Apenas 45 en combinación con el verbo 
llegamos produce el mismo efecto para el verbo principal ponerse (‘nos pusimos ’). 

Consideramos, además, que se aplica la misma lógica para el Pret que 
supuestamente alude al final de un evento extendible, como en: Anteanoche estudié 
hasta las once de la noche (Gramática esencial 2003: 64), donde la presencia del 
sintagma preposicional en función de complemento adverbial hasta las once de la 
noche es el que determina que el evento extendible culmine. Obsérvese que sin dicho 
complemento, el evento se interpreta como total, sin pensar en su última etapa. 

Por otra parte, veamos qué sucede cuando en una oración no aparece ningún 
verbo de significado inceptivo, ni tampoco se la acompaña de un adjunto, como en: 
Pedro se sentó y comió. Queda claro que en este caso la ocurrencia extendible que se 
expresa a través del verbo comer no equivale a comenzó o empezó a comer, sino que 
apunta hacia el significado global del evento en cuestión. 

En todo caso, lo que se puede afirmar es que un Pret que alude a una ocurrencia 
extendible en combinación con un adjunto puede interpretarse perfectamente como un 
evento inceptivo: El presidente leyó su discurso a las ocho (García Fernández 2004: 
35), en donde el complemento adverbial a las ocho sitúa en la línea temporal el 
momento en que el presidente comienza a leer su discurso, y lo mismo ocurre con: El 
conferenciante habló a las seis de la tarde (Gramática esencial 2003: 64). Esta 
observación ha dado lugar a la llamada ‘interpretación ingresiva del Aoristo’ (García 
Fernández 2004: 35). 


45 Puede observarse que en esta oración apenas es una conjunción temporal que significa ‘tan pronto 
como/ en cuanto’. En otros casos, en cambio, apenas es un adverbio de negación que equivale a 
‘difícilmente, casi no’: Apenas (si) entraba el sol por la ventana. Finalmente, también puede ser un 
adverbio de cantidad, sinónimo de ‘escasamente, solo’: Últimamente está muy inapentente, fíjate que 
apenas ha comido. 
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Para terminar con la revisión de la postura aspectual, diremos que la propuesta 
de Bull contiene algunas fallas y carencias bastante evidentes, las cuales pueden 
resumirse en los siguientes puntos: solo se refiere a eventos, con lo cual desconoce la 
distinción básica entre eventivos y estativos; excluye de su análisis lo referente al 
discurso indirecto y a las recurrencias y, finalmente, confunde la esencia de lo que debe 
entenderse por aspecto perfectivo, por cuanto enfatiza que se observe en un evento si 
este incluye o no su propio final, en lugar de observarlo esencialmente como completo. 

2.3.-Otras hipótesis sobre las distinciones semánticas entre Pret e Imp 

Además de las posturas ya analizadas, existen otras hipótesis influencia 
interesantes que pretenden explicar, entre otras, las distinciones semánticas entre el Pret 
y el Imp. En este apartado solo las mencionamos brevemente, aun cuando nos parece 
que resultan útiles para orientar al lector de este trabajo hacia la existencia de otras 
líneas de reflexión. Doiz-Bienzobas (1995), por ejemplo, toma como punto de partida 
la teoría de los espacios mentales de Fauconnier 46 para afinar su análisis sobre las 
diferencias presentes entre el Pret y el Imp. Así, Doiz comienza por distinguir entre el 
punto de vista (‘viewpoint’ o conciencia que “ve” las situaciones) y la voz (‘voice’, la 
persona que habla) para proporcionar su propio planteamiento semántico. Así, en su 
ejemplo Era tocio y después no fue nada (‘It was (meant) everything but after that, it 
was (meant) nothing’) sostiene que es posible referirse a esta situación en términos 
aparentemente opuestos sin entrar en contradicción porque en realidad la misma apunta 
a destacar diferentes funciones para el Pret y el Imp. En el caso del Imp su función es 

46 Gilíes Fauconnier en su libro Mental Spaces (1985), de influencia en la lingüística cognitiva y la 
filosofía, sostiene que los espacios mentales son constructos parciales de cómo pensamos y hablamos, 
los cuales se conectan a su vez con conocimiento a largo plazo (por ejemplo, del pasado), se activan de 
formas diferentes y sirven para propósitos distintos. Basándonos en ellos, cuando elaboramos un 
discurso apelamos a construcciones distintas de las propiamente lingüísticas, aunque estas sean 
establecidas por las expresiones lingüísticas. 
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“experimentar”, porque cuando lo emplea el narrador (para explicar lo que significaba 
una pelea en el momento en que tuvo lugar) involucra sus emociones y por eso los 
hablantes nativos percibirán la situación con un sentido de inmediatez o adyacencia 
(entre el punto de vista conceptualizado en el pasado y la situación en sí). Con el Pret, 
por el contrario, el hablante se muestra separado de la situación (la pelea) y por ello 
puede decirse que al no expresar emoción la función del Pret es la de “narrar” 
(reportando la carencia de significado de la situación desde un punto de vista presente, 
actual). Doiz-Bienzobas afirma que con el Pret los hablantes nativos pueden percibir 
que la situación y el hablante están separados el uno del otro. 

En conclusión, el Imp está asociado a un punto de vista perteneciente al 
momento de la situación o, en otras palabras, la situación es experimentada a través del 
punto de vista pasado. El punto de vista del Pret, en cambio, es el del momento de habla. 
Por tanto, la medida que motiva la selección entre un Pret y un Imp es “la diferencia en 
el punto de vista”. 

Para terminar, Doiz-Bienzobas menciona que el punto de vista puede situarse 
en un momento anterior a la situación: Algo sucedía este jueves que yo no sabía. 
(‘Something happened/was going to happen this Thursday that I did not know about’). 
Esta es una oración con un “tinte futuro”, aunque obviamente dentro del pasado. 

Otra postura conocida es la de Silva-Corvalán (1983), quien se centra en 
demostrar la dependencia que existe entre el significado de un verbo y el contexto en el 
cual este se inserta. Su análisis no es nuevo en realidad, en especial si consideramos 
que Firth (1957) ya aludía a conceptos tales como colocación (‘collocation’) o 
asociaciones sintagmáticas de unidades léxicas y contexto de la situación (‘context of 
situation’), que incluyen el estudio del contexto tanto verbal como no verbal para el 
examen del significado lingüístico. Estudios posteriores, además, (Bolinger 1963, 
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García 1975, Davison 1978) siguieron esta misma línea de investigación. Aun así, 
Silva-Corvalán enriquece el análisis y propone que cada forma verbal tiene un 
significado general que determina sus posibles patrones de ocurrencia en un discurso. 
Sin embargo, ese significado general puede coincidir en parte con el de otra forma, y 
solo en el contexto de un evento de habla (por ejemplo, en las diferentes partes de una 
narración) los significados específicos se hacen evidentes -bloqueando la posibilidad 
de reemplazar una forma y, simultáneamente, reteniendo la intención comunicativa del 
hablante-. Basándose en la estructura del discurso narrativo propuesta por Labov 
(1972) 47 , la autora concluye, con respecto a la distribución del Pret y del Imp, lo 
siguiente 48 : 

a) en el contexto de la orientación 49 , el empleo del Imp es continuo y alude al 
tiempo de los eventos de la narración: Por ejemplo, uno -mm- se sentaba delante de mí, 
no sabía nada, ¿ah?. Yo no le podía soplar porque me iban a pillar, nada (1983:762). 

b) en la complicación 50 el Imp no indica habitualidad (una posible interpretación 
en otros contextos) y el Pret implica eventos secuenciales con enlace temporal: 
Entonces botó el, el, el cuaderno de sociales al suelo, y con el pie lo daba vuelta la 
hoja, y miraba de arriba p ’abajo así y estaba copiando lo más feliz y conten to. Ya iba 
en la sexta ya (1983:763). 

c) cuando el hablante separa uno o más eventos (aquellos que representan los 
momentos culminantes) del resto de las cláusulas narrativas, cambia del uso del Pret al 


47 De acuerdo con Labov, los elementos de un discurso narrativo son: compendio o resumen 
(‘abstract’), orientación, complicación o acción complicante (que culmina en el clímax), evaluación, 
resolución o resultado y coda. Aquí solo mencionamos y explicamos aquellos componentes que 
resultan significativos para este trabajo. Para mayor información al respecto, puede consultarse el 
estudio de 1972 de Labov titulado Language in the innercity. 

48 Los ejemplos que presentamos se basan en datos obtenidos por la autora a partir de una historia 
contada por un muchacho chileno de dieciséis años. 

49 La orientación es la introducción del tiempo, el espacio y los personajes de la historia. Describe un 
escenario, una situación de equilibrio que va a alterarse producto de un suceso inesperado. 

50 La complicación, por su parte, corresponde al hecho inesperado, al elemento que rompe la 
estabilidad presentada en el segmento anterior. Sin ‘complicación’ no hay narración. 
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presente histórico. Esta coocurrencia del presente histórico con los momentos más 
destacados de la historia implicaría que este tiempo actúa como un mecanismo de 
evaluación intema tanto para el español (Silva-Corvalán 1983) como para el inglés 
(Schiffrin 1981): 

“-/o pilla y le dice, ‘Te pillé ’, le dice así. 

-Y el gallo se congela así. [...] 

-Le dijo, ‘Páseme la hoja ’. Le hizo así (un gesto), chistosamente. 

-Entonces el gallo queda, ‘Pero, señor, es que yo ’. 

- ‘No. Usted sonó. El que puede copiar, copia pues, y ei que lo pillo lo liquido, 
pues ’, dice ”. 

Por otra parte, Silva-Corvalán destaca el hecho de que si en Lo pilló a uno y lo 
dejó paralizado el narrador utilizara el Imp en lugar del Pret que emplea, la función de 
esas cláusulas no solo cambiaría porque pasarían de resumen a orientación, sino que 
cambiaría también el significado del pronombre uno. Por eso, en el caso de: Ese 
profesor lo pillaba a uno y lo dejaba paralizado, uno se interpreta como “hablante más 
otros, no definidos”. Con el Pret, en cambio, uno corresponde a “referente específico 
identificable por el hablante” (Silva-Corvalán 2001:200). 

2.4.- Nuestra reflexión respecto de la asociación entre los contenidos 

semánticos y los usos del Pret y del Imp 

Comencemos por recordar que el presente estudio no está enfocado a crear una 
hipótesis global que explique la conexión que se halla entre todos los contenidos 
semánticos y los usos del Pret y del Imp. En todo caso, consideramos que la oposición 
que existe entre las diferentes posturas (fundamentalmente entre la temporal y la 
aspectual) no solo no invalidará en lo absoluto los resultados de nuestro trabajo, sino 
que por el contrario, nutrirá el escenario dentro del cual construiremos buena parte de 


104 



nuestros postulados. Somos conscientes de que al tratar las hipótesis el mismo 
fenómeno desde ópticas distintas, estas dejan de lado ciertos elementos que, como 
hemos revisado, podrían hacerlas vulnerables. Por otra parte, el mismo hecho de que 
estas posturas todavía coexistan, prueba que nos hallamos frente a un fenómeno 
semántico bastante complejo y que, al optar por una posición un tanto relativista con 
respecto al comportamiento semántico del Pret y del Imp (como efectivamente 
hacemos), lo que sostenemos es que dicho comportamiento depende siempre del 
contexto o estructura que lo condiciona. En efecto, nos parece importante fortalecer la 
idea de que los verbos no son en modo alguno entidades lingüísticas y psicológicas que 
funcionan en aislamiento, sino que el tiempo y el aspecto que portan se hallan 
claramente condicionados por el entorno en el que aparecen. En ese sentido, 
consideramos imprescindible el complementar las distintas hipótesis y tomar en cuenta 
los diversos planteamientos y ejemplos que de ellas se derivan. Siendo así, apoyamos 
una propuesta en la cual las categorías de tiempo y aspecto consisten de diferentes 
propiedades operativas, que se aplican en varios niveles de contexto. Por ello, tomando 
como punto de partida el análisis narrativo de Fleischman (1990, 1991) 51 y 
complementándolo con los modelos de enseñanza del Pret y del Imp de Ozete (1988) y 
de Westfall y Foerster (1996), concluimos que una aproximación más completa hacia 
el Pret y el Imp consiste en identificar cómo estos interactúan en la dinámica de un 
discurso. Para eso, asumimos con Fleischman que existen cuatro niveles de contexto 
que, aunque de fronteras un tanto difusas, deben ser considerados en la existencia de 
las distinciones semánticas entre el Pret y el Imp: (1) el nivel referencial (que se enfoca 
en las propiedades temporales y aspectuales de las categorías), (2) el nivel expresivo 


51 Dado que el análisis de Fleischman se centra en el francés y aborda parcialmente lo que ocurre en 
español e italiano, tomamos de él aquellos elementos que se aplican al español. 
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(donde se considera la propiedad de proveer el punto de vista), (3) el nivel textual 


(donde se manejan las relaciones de plano principal ‘foreground’ y secundario 
‘background’) y (4) el nivel metalingüístico (donde la selección de la forma de tiempo 
y aspecto determina qué tipo de discurso se produce). 

Apoyamos esta postura de índole pragmática 52 porque nos parece que abarca, si 
no todos, cuando menos un mayor número de contrastes entre el Pret y el Imp, en 
especial cuando estas expresiones morfológicas se emplean en contextos amplios, por 
ejemplo de narración oral interactiva (que incluye diálogo). Esto se debe a que las 
oraciones expresadas en estos entornos lingüísticos no tienen un “significado literal”, 
sino más bien uno particular al contexto específico en el cual son emitidas, e incluso un 
significado “negociable”, dependiendo de si los oyentes actúan como participantes 
activos de la narración. Finalmente, este enfoque tiene la ventaja de que incorpora un 
análisis que no calza ni dentro de la postura temporal ni de la aspectual, como es el caso 
del Pret y del Imp en el discurso indirecto (‘indirect speech’). 

A continuación presentamos una revisión de los cuatro niveles antes 
mencionados: 

(1) El nivel referencial: Al comienzo de este capítulo abordamos la distinción 
básica entre el Pret y el Imp desde dos posturas fundamentales, una de índole temporal 
(Bello 1841, 1847; Rojo 1974, 1990; Guitart 1978, 1996 y Veiga 1988, 1990, 1992) y 
otra de naturaleza más bien aspectual (Bull 1960,1965; Comrie 1976; García Fernández 
1998, 1999, 2000, 2004, entre otros). Esta manera de enfocar las diferencias implica 
que el estudio tradicional de la gramática (y del Pret y del Imp en particular) asigna a 
cada expresión morfológica determinadas funciones básicas, con lo que apoya el 


52 Con pragmática nos referimos a la rama de la semántica que estudia el idioma en función a sus 
usuarios y las circunstancias particulares de cada comunicación. 
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análisis habitual de la relación forma-función. Creemos, sin embargo, que en contrastes 
más complejos como los que plantean el Pret y el Imp, un enfoque único (cualquiera 
sea el ángulo que se le asigne) resulta fragmentario. Es por eso que Fleischman (1990) 
al seguir la línea reflexiva de Hopper (1997) plantea que la “regularidad” (el nivel 
referencia!, aquel que proviene de la observación y del estudio de las reglas 
tradicionales tempo-aspectuales) debe ser considerada tanto como el “discurso” (o los 
usos de las formas por parte de los hablantes en contextos específicos). Así, equipara 
las funciones referenciales de las categorías tempo-aspectuales con la regularidad, en 
tanto que considera que las funciones textuales, expresivas y metalingüísticas forman 
parte del discurso y emergen en contextos específicos, que son los de la narración. 

En el siguiente ejemplo, tomado de Westfall y Foerster (1996: 553), veremos 
cómo la función referencial (en este caso aludiendo tanto a una distinción aspectual 
como a una complementaria temporal) interactúa en un contexto discursivo: 

Mary: ¿Dónde compraste esos víveres? 

Jane: Mi esposo fue/*iba al nuevo supermercado. 

Mary: Where did you get those groceries? 

Jane: My husband went/*was going to the new supermarket. 

De acuerdo con la explicación de las autoras, el ejemplo anterior sirve para hacer 
notar a aquellos que están aprendiendo el idioma español que con el uso del Pret fue la 
situación es percibida como completa/terminada (con aspecto Perfectivo): “Mi esposo 
llegó efectivamente a la tienda”, y ese evento puede aislarse, percibiéndose como 
independiente de otro u otros. En el caso del Imp iba o del Imp progresivo estaba yendo 
(en este caso sinónimos) 53 , en cambio, la situación es captada como incompleta/en 

53 Contrario a lo que comúnmente se cree, el Imp y el Imp progresivo no son sinónimos. En el siguiente 
ejemplo podemos apreciar la diferencia. La traducción para: ‘The first time I saw the house, I liked 
very much the ivy running up the walls’ debe incluir un Imp y no un Imp progresivo: La primera vez 
que vi la casa, me gustó mucho la hiedra [que trepaba/*estaba trepando ] por las paredes. La razón es. 


107 



progreso (con aspecto imperfectivo) y debe interpretarse como que el esposo no llegó 
necesariamente a la tienda (la única información que nos brinda la oración es que él 
estaba en el proceso de ir al supermercado). Además, ese evento que estaba teniendo 
lugar se producía en un momento en el tiempo en el que seguramente otra situación 
comenzaba a producirse, con lo que en algún momento o durante algún tiempo se dio 
una coincidencia parcial en la duración de ambos, hecho que constituye uno de los 
pilares de la distinción entre el Pret y el Imp con base temporal (el énfasis es nuestro). 
Así, se esperaría que la persona que hablaba continuara su oración diciendo algo como: 
“Mi esposo iba/estaba yendo a la tienda cuando se dio cuenta de que se había olvidado 
de su chequera ,, (‘My husband was going to the store when he realized he had forgotten 
the checkbook’). 

(2) El nivel expresivo: Resulta imposible para un narrador contar una historia 
sin comunicar, implícita o explícitamente, la distancia o la afinidad que tiene con los 
eventos, los personajes, los lugares y los objetos que la conforman. Estas relaciones 
afectivas son un componente vital del mensaje, constituyen el “punto de vista” del 
narrador y reciben expresión lingüística por medio de las categorías tempo-aspectuales. 
Así, Fleischman pretende demostrar que el punto de vista narrativo (también llamado 
focalización) aunque no es verbal en sí mismo se expresa a través de la morfología 
tempo-aspectual cuando opera con el componente expresivo. 

Tomando como base los fundamentos teóricos narrativos de Barthes (1966, 
1975), Genette (1966, 1980), Banfield (1982) y Bal (1983, 1985) entre otros, la autora 
comienza por identificar los componentes de la focalización, definirla en función a estos 
y clasificarla. Así, la focalización consta de un sujeto y un objeto. El sujeto (el 


a nuestros ojos, bastante clara: el empleo del progresivo estaba trepando en esta oración de relativo le 
daría al sustantivo al que hace referencia (la hiedra) un significado de dinamismo/movimiento que no 
corresponde al verdadero sentido que tiene; es decir, el de descripción. 
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focalizador) es el agente (personificado o no) cuya percepción orienta el reporte; el 
objeto (lo focalizado) es lo que el focalizador percibe (Fleischman 1990: 218). El 
focalizador puede ser interno o externo con respecto al mundo representado y, por lo 
mismo, percibir los objetos focalizados “desde dentro” o “desde fuera” de ese mundo. 
Por otra parte, es importante diferenciar las focalizaciones (quién percibe) de las voces 
(quién habla). 

Ahora bien, si vinculamos estos conceptos con el tema de la relación tempo- 
aspectual y sus expresiones morfológicas concluiremos que el enfoque expresivo de 
Fleischman es en buena medida similar al que mantiene Doiz con su postura de punto 
de vista y espacios mentales (al cual nos referimos poco antes), donde el cambio de 
focalización (por ejemplo de la extema del narrador a una interna de un personaje) 
supone también un cambio en la expresión morfológica de los verbos. Con respecto al 
Pret y al Imp y cómo funcionan e interactúan en el ámbito narrativo, Fleischman sigue 
la reflexión de Banfield (1982) cuando sostiene que: “[Pret] is the only [narrative] 
stance that does not implicate an experiencing-self in the report of events; the Pret is a 
nonexperiential grammatical form, entirely detach from a speaking or experiencing 
subject” (1990:223). En cuanto al Imp con su sentido de ‘ahora en el pasado’ la 
experimentación está presente, como en el siguiente pasaje de la novela Y de repente, 
un ángel (Jaime Bayly 2005: 120): 

“Un día saqué del colegio un pequeño libro sobre técnicas de ajedrez, lo leí en 
secreto y aprendí algunas cosas valiosas. Cuando llegó el domingo y mi padre me retó 
a una partida más, no se imaginó que esta vez las cosas serían diferentes. A los pocos 
minutos de iniciar la partida, yo sabía que ganaría. Fui acorralando a mi padre, le 
comí la reina, lo puse en aprietos. Su mirada iracunda me daba miedo, pero al mismo 
tiempo me estimulaba a no perder la concentración y a ganarle sin contemplaciones. 
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‘One day I checked out a small book from school about chess techniques; I read 
it secretly and leamed some valuable things. When Sunday carne, my father challenged 
me to a game; he never imagined this time things would be different. A few minutes 
after we started the game, I knew I would win. I was cornering my father, I took his 
queen, I put him on the spot. His angered look scared me, but at the same time it 
encouraged me to not lose my concentration and to win without thinking about it’. 

A veces, sin embargo, es posible neutralizar la distinción básica evento- 
descripción (y también la de los modos de acción) bajo el uso del Imp. En este caso el 
aspecto imperfectivo representa la perspectiva “fuera de foco” que ocurre cuando se 
verbalizan alucinaciones, sueños, experiencias pasadas y monólogos interiores, en los 
cuales la perspectiva del hablante o está muy cerca de la experiencia narrada (como en 
un sueño ‘vivido’) o está muy lejos de esta (como cuando se narra una experiencia 
traumática recuperada de la memoria profunda, donde las fronteras entre lo visto y lo 
experimentado se han desvanecido). Como indica Fleischman (1990:249): “In 
verbalizations of dreamwork the boundaries of events are often blurred, and temporal 
sequence is confused”. A continuación ofrecemos un ejemplo de este uso del Imp, que 
sirve no solo para describir situaciones y narrar los eventos, sino para referirse a los 
distintos modos de acción, en este caso estados (a), procesos (b) y logros (c): 

Soñé que estaba en mi cama (a), durmiendo, y que unos ruidos me despertaban 
(c) bruscamente. Me incorporaba (c), asustado, y era Mercedes (a), en su ropa de 
trabajo, con una escoba en la mano, que venía caminando (b) hacia mí de un modo 
amenazador, con la mirada turbia, como si quisiera hacerme daño. (Bayly 2005:58). 

‘I dreamed I was in my bed, sleeping, and some noises woke me up abruptly. I 
sat up scared and there was Mercedes, in her daily clothing, with a broom in her hand, 
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who carne walking towards me in a threatening with her shady look, as if she wanted 
to hurt me’. 

Dentro de este tipo de contexto, merece atención especial el llamado lenguaje 
indirecto (‘indirect speech’), al que aludiremos ampliando el razonamiento de Guitart 
(1978, 1996). Se denomina lenguaje indirecto a aquel estilo de habla en el que alguien 
reporta lo que una persona (la misma que habla u otra): 

a) dijo explícitamente: Dijo que era su novia, para reportar el enunciado Es mi 

novia, 

b) captó a través de los sentidos: Vi que Joaquín se ponía nenñoso, para reportar 
mi percepción (física) objetiva: Joaquín se pone nenñoso, o 

c) concluyó luego de poner en marcha un acto mental: Pensé que estabas en 
Brasil, para reportar mi pensamiento: Está en Brasil. 

En el primer caso, para efectuar tal reporte es muy común emplear el verbo decir 
como verbo principal en el Pret (por ejemplo en la tercera persona del singular: dijo), 
pero podría utilizarse en otros tiempos también, incluido el Imp: Julia decía que había 
una fiesta esta noche ‘Julia was saying that there was a party tonight’ (Guitart 1996: 
6) 54 . Además, hay muchos otros verbos que pueden cumplir esta función de reportar: 
aclarar, jurar, prometer, añadir, afirmar, declarar, agregar, explicar, expresar, 
anunciar, etc. Para el segundo caso, algunos verbos comúnmente usados son: ver, oír, 
escuchar, sentir, experimentar, lamentar, etc. En cuanto al último, verbos como 
advertir, darse cuenta, pensar, notar y enterarse sirven para reportar los actos mentales. 


54 Interesante a nuestro modo de ver es que en algunos contextos (al parecer con sujetos inanimados) el 
verbo decir solo puede emplearse en el Imp, porque de usarse en el Pret la oración adquiriría un 
dinamismo incompatible con su contenido semántico. Ejemplos: ‘The sign said Beware the dog’ en 
español se traduce como El letrero decía/*dijo Cuidado con el perro ; en tanto que ‘The postcard said I 
love you’ corresponde a La postal decía/*dijo Te amo. 
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Como vemos, la clasificación anterior corresponde a los verbos que se usan 
como principales, pero también conviene mencionar algo de lo que ocurre con aquellos 
que son subordinados. Dentro de este grupo están los verbos performativos o de actos 
de habla performativos, que pueden definirse como “speechs acts that do what they say 
and say what they do at the same time” (Guitart 1978: 163) 55 . Siendo ese el caso, un 
enunciado como: “(Yo) protesto” (‘I protest’), puede expresarse en el lenguaje 
indirecto como: (Dije) que protestaba ‘I said I protested’, con empleo opcional del Pret 
si contesta a una pregunta como ¿Qué dijiste? Lo sustancial en este análisis es que en 
el reportaje los verbos principal (el Pret Dije) y subordinado (el Imp protestaba) 
funcionan simultáneamente, aunque con roles particulares: el del Pret es el de reportar 
una predicación o declaración verdadera o falsa, en tanto que el del Imp es más bien el 
de expresar en el pasado afirmaciones que fueron hechas o pudieron ser hechas en un 
tiempo presente o en el propio pasado en Imp. 

A continuación presentamos un esquema elaborado por Guitart (1996: 6) en el 
que se observan las correlaciones entre los tiempos verbales originales de los 
enunciados, las percepciones físicas y los actos mentales y cómo estos son reportados 
en español. 


55 Los actos de habla performativos se manifiestan como oraciones declarativas que realizan cierta 
clase de acción más allá de la expresión misma. Siendo así, algunos de los verbos que expresan mejor 
dicha naturaleza semántica son advertir (‘to warn’), declarar (‘to declare’ -la guerra, por ejemplo-), 
apostar (‘to bet’) y bautizar (‘to christen’), entre otros, siempre y cuando la persona que los emplee 
tenga “autoridad suficiente” como para convertir sus palabras en actos. Por ejemplo, un sacerdote 
católico al decir “te bautizo ” realiza con sus palabras el acto del sacramento, de la misma forma que el 
presidente de un país al decir “ declaro la guerra ” lleva a su nación a sostener un conflicto armado. Los 
performativos forman parte de la Teoría del acto de habla (‘Speech Act Theory’) desarrollada por el 
filósofo J.L Austin y presentada en unas conferencias en la Universidad de Harvard en 1955. Mucho 
después y de manera postuma se publicaron dichas conferencias bajo el título How to Do Thines with 
Words (1975). 
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TENSE OF ORIGINAL SENTENCE 

TENSE OF REPORTED SENTENCE 

Present 

Imnerfcct 

“Estoy muy cansada.” 

Dijo que estaba muy cansada. 

“Voy a ir a Medellín.” 

Dijo que iba a ir a Medellín. 

Present Progressive 

Imperfect Progressive 

“Estamos comiendo.” 

Dijo que estaban comiendo. 

Imnerfcct 

Imperfect 

“Tenía hambre.” 

Dijo que tenía hambre. 

Preterit 

Pluperfect íor Preterit) 

“Me levanté muy tarde.” 

Dijo que se había levantado (que se 
levantó) muy tarde. 

Present Perfect 

Pluperfect 

“No lo he visto.” 

Dijo que no lo había visto. 


Con respecto al cuadro anterior (tabla 2.4), cabe decir que cuando un enunciado, 
percepción física o acto mental original ha sido expresado/se ha manifestado en un 
presente que se refiere a un futuro como en: Voy a ir a Medellín , en el reportaje indirecto 
el Imp empleado tiene valor de “futuro del pasado”: Dijo que iba a ir a Medellín. Otros 
ejemplos del propio Guitart (a través de comunicación personal) son los siguientes: 
Vuelvo pronto y La huelga es esta tarde , que pueden reportarse como: Dijo que volvía 
pronto y Me recordó que la huelga era esa tarde, respectivamente. Este uso es 
equivalente al de los enunciados originalmente emitidos en el futuro sintético (Lo haré. 
Volveré pronto ) que luego se reportan en el condicional ( Dijo que lo haría. Juró que 
vendría). En ese sentido, tanto el Imp como el condicional cumplen función similar de 
ser futuros en el pasado, y la diferencia entre ellos en el tema del reportaje parece radicar 
en los tiempos verbales originales que precisamente dieron lugar a tales reportajes. 

(3) El nivel textual: En todo discurso existen ciertas partes del mensaje que son 
más importantes para las metas comunicativas del emisor que otras. Por ello, las cosas 
importantes que atraen la atención y se sitúan en el plano principal (‘foreground’) 


113 




involucran cambios inesperados o repentinos y situaciones concretas y dinámicas. Por 
otra parte, este plano coexiste con otro conocido como secundario (‘background’), en 
el cual se ubican los estados constantes o invariables y las descripciones de un discurso. 
Por ello, el enfoque más común ha considerado que existe una oposición binaria entre 
ambos planos. Fleischman, sin embargo, descubre que los discursos presentan más un 
continuum en cuanto a la información que quieren resaltar (‘saliency’), que dicha 
oposición. Ello implica internalizar que aunque ciertas categorías gramaticales y 
semánticas se relacionan generalmente con dichos planos, en realidad estas operan de 
manera independiente entre sí. Así por ejemplo, aunque el Pret y el aspecto perfectivo 
se asocian con el plano principal, en tanto que el Imp y el aspecto imperfectivo lo hacen 
con el plano secundario 56 , no es menos cierto que el presente también suele asociarse 
con el plano principal, aunque en muchas lenguas (incluido el español) su aspecto sea 
imperfectivo. Además, también es verdad que en ocasiones los estilos narrativo y 
periodístico se toman sus propias licencias y se alejan de la generalización. Con todo, 
en términos generales se considera al Pret como el tiempo pasado de la acción (‘action 
past’) y el no marcado de la narración. Ello se debe, en especial, porque posee la 
cualidad aspectual léxica de sintetizar un evento para representarlo cognitivamente 
como “un punto” a lo largo de la línea temporal y porque, siendo así, suscita que los 
eventos se narren de manera secuencial. En contraste, el Imp resulta siendo el pasado 
de la visualización (‘visualizing past’), cuyo efecto estilístico es más de descripción que 
de narración, dado su aspecto léxico analítico o no puntual. 


56 En palabras de Ozete (1988:689): High Focus : Pret, emphasizes information action (narration); Low 
Focus : Imp, de-emphasizes information situation (description). 
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A continuación presentamos otro ejemplo tomado de la novela de Bayly, para 
observar cómo interactúan el Pret y el Imp con los planos principal (PP) y secundario 
(PS), respectivamente: 

“[Mi padre me robó el dinero] (PP) [que quiso 57 dejarme el abuelo] (PP). [Mi 
madre no hizo nada para defenderme] 58 (PP) y [tomó partido por el ladrón de su 
esposo](PP). [Lo peor es] (PP) [que ni siquiera necesitaban ese dinero] (PS). [Tenían 
suficiente para vivir cómodamente el resto de sus días] (PS). [Pero la codicia fue más 
fuerte que un cierto sentido de decencia] (PP) y [mi padre nos robó a mi hermana y a 
mí] (PP) [lo que el abuelo quiso dejarnos] (PP). [Desde entonces, mi hermana, [que ya 
vivía en Montreal] (PS), cortó relaciones con ellos] (PP)” (Bayly 2005: 38). 

‘My father robbed me of the money that my grandfather tried to leave me. My 
mother didn ’t do anything to defend me and she sided with the thief of her husband. 
The worst thing is that they didn ’t even need the money. They had enough money to 
live comfortably for the rest of their lives. But greed was stronger than a certain sense 
of decency, and my father robbed my sister and I of what our grandfather tried to leave 
us. Since then my sister, who already lived in Montreal, cut her relationship with them’. 

(4) El nivel metalingüístico: Como parte de su competencia lingüística adulta, 
los individuos poseen una tipología de formas narrativas que les permite contar algo 


57 Siguiendo a Guitart (1978: 144), el uso del verbo quiso en este contexto se interpreta como un ‘state 
egressive predícate’ (predicado de estado egresivo), que se refiere tanto a una situación estática o 
estado (‘el abuelo tenía la intención de dejarme el dinero’) como a una situación dinámica concreta (‘y 
lo hizo, porque el abuelo me dejó el dinero en un testamento’). En este contexto, sin embargo, también 
resultaría aceptable el verbo quería, con el significado que ya hemos dado de una situación estática 
(‘pre egressive predicate’o predicado preegresivo). Esta última opción sería posible solo a partir de una 
reflexión hecha únicamente sobre la lectura de este párrafo y, por ende, sin un conocimiento profundo 
de la historia (en realidad, el narrador nos cuenta que al fallecer el abuelo aparecen dos testamentos; en 
este caso es obvio que él alude al primero, el cual favorecía con el 50% de los bienes a sus nietos. 
Respecto del otro, que es posterior, el narrador tiene razones de peso para creer que su propio padre 
torció la voluntad final del abuelo, ya que solo mediante una maniobra deshonesta el padre pasaba - 
como de hecho pasó- a ser heredero único de la fortuna). 

58 De acuerdo con Ozete (1988:688), las cláusulas negativas atraen dos veces más verbos en Imp que 
en Pret, pero a falta de un número significativo de ejemplos, el propio autor no considera que esta sea 
una característica concluyente en español. 
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como real o como irreal (‘realis’ vs. ‘irrealis’), como limitado temporalmente o 
atemporal (‘time bound’ vs. ‘timeless’) o como accesible o efímero (‘accesible’ vs. 
‘ephemeral’) 59 . Por otra parte, también parece existir una correlación directa entre esa 
tipología y determinadas características gramaticales (incluidas las categorías tempo- 
aspectuales). El conocimiento de estas correspondencias es, sin embargo, inconsciente 
y va unido al sistema cultural al que pertenece el individuo. Siendo así, el Pret se vincula 
más a lo real, al reporte de experiencias pasadas y a las historias circunscritas a límites 
temporales, en tanto que el Imp se emplea más para narrar lo irreal, lo accesible o lo 
atemporal. Dentro de este esquema se explica, por ejemplo, la existencia del Imp lúdico 
(‘imperfect of play’), como en el siguiente ejemplo tomado de Butt y Benjamín 
(2000:212): vamos a jugar a que yo era un vaquero y tú eras un indio (‘let’s pretend 
I’m a cowboy and you’re an Indian’). Lo mismo ocurre con la narración de los sueños 
y la expresión de monólogos interiores, como ya mencionamos cuando analizamos el 
nivel expresivo. Los siguientes ejemplos nos permitirán observar cómo el individuo 
amolda su capacidad narrativa para referirse a algunos eventos como limitados 
temporalmente o no: En 1536 Diego de Almagro viajó a Chile, pero no pudo conquistar 
al grupo indígena araucano y a los pocos meses regresó a Perú (con límite temporal); 
Hasta donde sabemos, los araucanos luchaban fieramente (sin límite temporal). 

Esta correspondencia entre formas narrativas y expresiones morfológicas ya 
estaba presente en el idioma español desde épocas antiguas, y no entra en conflicto con 
la innegable evolución del idioma. Así por ejemplo, y en el centro mismo de la 
distinción que nos ocupa, encontramos en Por las riberas de Arlanza 60 la distribución 

59 La distinción entre accesible y efímero se basa en si existe acceso a la historia narrada en los medios 
de comunicación, o si más bien esta se encuentra únicamente en la memoria colectiva de la sociedad 
(Fleischman 1990:123). 

60 Esta balada española, documentada en 1573 por Juan Timoneda en su compilación de romances 
Rosa Española fue reeditada por Wolf, Fernando José, y Hofmann, Conrado en 1856 en: Primavera y 
Flor de Romances o Colección de los más viejos y más populares romances castellanos, n° 12, vol. I, 
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de estas formas de manera dicgética 61 cuando se trata de expresar oraciones en las que 
la narración está insertada en un diálogo. En dicho poema, el personaje Bernardo de 
Carpió dice: “cuando fui (Pret) engendrado ya mi madre era 62 casada (Imp) (‘when I 
was engendered my mother was already married’). Aquí queda clara no solo la 
presencia complementaria que distingue entre un evento único y un estado en vigor, 
sino también la puesta en marcha de una narración con fines de ser asumida como real. 
No es meta de este trabajo ahondar en el análisis de textos pertenecientes a nuestra rica 
tradición literaria; baste solo con decir que esta postura de paralelismo entre formas 
narrativas y expresiones morfológicas va en contra de una corriente menor que asevera 
que las expresiones morfológicas eran seleccionadas con la finalidad de asegurar la 
rima del poema, en especial en posición final de verso (Sandmann 1974). 

Cerramos el presente capítulo con una reflexión final, la cual se ocupa de la 
intención comunicativa del hablante, de empleo frecuente cuando se trata de un tema 
con cimiento semántico como en este caso. Consideramos que cuando se hace 
referencia al contenido interpretativo presente en un enunciado, esta expresión necesita 
dividirse y dar lugar a dos nociones diferentes: una, la del propósito que realmente 
intenta transmitir el hablante común y corriente y otra, la intención que percibe el 
lingüista en la expresión. Así, si la intención comunicativa del hablante corresponde a 
la finalidad específica que tiene el emisor de un enunciado cuando lo comunica, nos 
parece claro que el propósito de un hablante cualquiera es mucho más restringido que 
el que el lingüista estudioso de dicho enunciado identifica. Y, al ser así, ello tiene que 


pp. 35-36. 

61 La palabra diégesis , que se remonta a La República de Platón, alude a la narración en sí de una 
historia en particular, contando lo que sienten, piensan y hacen los personajes. Su significado contrasta 
con el de ‘mimesis’ (como imitación o representación del habla real y, en general, de una muestra 
explícita de cómo actúan los personajes) y con el del ‘comentario del narrador’ (cómo el narrador habla 
de su mundo en el momento en que narra). 

62 En la actualidad se emplea el verbo estar en este contexto, pero ello no altera el uso ni del Imp ni de 
su aspecto imperfectivo. 
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acarrear necesariamente diferencias entre las manifestaciones morfológicas que un 
lingüista espera y las que los hablantes expresan. Por ese hecho, postulamos que en 
ocasiones los hablantes nativos y casi nativos sin conciencia lingüística empleamos los 
verbos en Pret y en Imp como si su constitución tempo-aspectual fuera la misma y 
entonces ellos resultaran sinónimos. Eso pasa en un caso como: Vi que salió/salía de la 
tienda , donde un hablante no entrenado a pensar en términos semánticos no tendrá 
problema en recurrir al Pret o al Imp (salió/salía) como verbos equivalentes, aunque no 
lo sean en realidad (porque con Vi que salió de la tienda el hablante reporta su 
percepción respecto de una situación concebida como un todo culminado; en tanto que 
en Vi que salía de la tienda el hablante da cuenta de la situación percibida en su 
continuidad o desarrollo). 

En un contraste diferente, en cambio, como en: Vi que se murió/se moría de 
hambre y de sed , pensamos que todo hablante nativo y casi nativo será absolutamente 
consciente de la invalidez de utilizar estas dos conjugaciones verbales {se muríó/se 
moría) como sinónimas, dada la patente diferencia de significado entre decir se murió 
de hambre y de sed (sinónimo de ‘dejó existir como consecuencia de no comer ni 
beber’) y se moría de hambre y de sed (con el significado más frecuente 63 y metafórico 
de ‘estaba desesperado/a porque no tenía qué comer ni qué beber’). Ahora bien, estas 
dos interpretaciones guardan correspondencia con las que brindará un lingüista en sus 
propios términos para explicar la diferencia. Así por ejemplo, Guitart 1978: 144-147) 
explica la distinción semántica entre verbos como se murió y se moría en términos de 
‘state-egressive predícate’ y ‘pre-egressive predícate’, como señalamos previamente. 


63 Aunque admitimos que, en ciertos contextos, existe la posibilidad de que este sea un uso de Imp 
narrativo con aspecto perfectivo. 
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Consideramos que este es un punto de reflexión que también podrá ser 
corroborado (cuando menos de manera tangencial) en este trabajo. Antes bien, lo que 
nos parece necesario en este último caso es sugerir que la tarea de los lingüistas 
dedicados al estudio de los contrastes entre el Pret y el Imp de ser posible se centre 
también en identificar los contextos en los cuales los hablantes nativos usamos el Pret 
o el Imp sin dotar a estas conjugaciones de un contraste semántico; es decir, de manera 
intercambiable. 
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CAPÍTULO 3 

Factores que incrementan la complejidad semántica en la 
internalización del contraste entre Pret e Imp 


En los dos primeros capítulos de este trabajo asumimos implícita o 

explícitamente los siguientes puntos claves: 

1. Para captar e internalizar la gramática que subyace a la comprensión y la producción 
de una lengua meta, el individuo pone en funcionamiento dos procesos cognitivos 
denominados adquisición y aprendizaje, el segundo de los cuales una vez 
internalizado y automatizado también termina por convertirse en adquisición. 

2. La adquisición de una lengua meta está relacionada a la facultad lingüística que 
llamamos Gramática Universal (GU). 

3. Dado que ninguna lengua es, como bien nos recuerdan Montrul y Slabakova (2003) 
una estructura monolítica, el grado de acceso a los módulos de la GU en el estudio 
de una lengua no materna debe explorarse a partir de un análisis específico, que en 
este estudio se traduce principalmente en el examen del nivel referencial (las 
características tempo-aspectuales del Pret y el Imp). Resaltamos esta línea de 
investigación porque asumimos que el tiempo y el aspecto son, morfológicamente 
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hablando, dos categorías gramaticales y sintácticamente dos categorías funcionales 
que forman parte de dicha GU. 

4. En el estudio de las distinciones semánticas entre el Pret y el Imp, sin embargo, 
también intervienen otros niveles de análisis, como son el expresivo, el textual y el 
metalingüístico. 

5. El grado de acceso a la GU se manifestaría a través de la comprobación de que los 
hablantes casi nativos de español comparten algunas propiedades interpretativas 
(representaciones mentales) del contraste semántico Pret-Imp y dichas 
internalizaciones son, a su vez, también similares a las que tienen los hablantes 
nativos. 

Tomando como base todo lo anterior, en este tercer capítulo nos centraremos en 
la identificación y el análisis de dos factores que consideramos contribuyen a 
incrementar la complejidad semántica en la internalización del contraste Pret-Imp, y 
cuyos efectos parecen permanecer en las interpretaciones y los usos que los hablantes 
casi nativos de español manifiestan respecto de estas expresiones morfológicas, tal 
como veremos en el último capítulo. Por ahora y de manera sucinta diremos que dichos 
factores son el determinismo lingüístico asociado con la aprehensión de la 
aspectualidad en español, y el desconocimiento o el desdén en la enseñanza de las dos 
posibles rutas naturales de adquisición tempo-aspectual. 

Ahora bien, la identificación y la exploración de ambos factores tiene un doble 
propósito: por un lado, el servir de base para entender mejor de qué manera se han ido 
formando las representaciones mentales casi nativas y, por otro, el tomarlos en cuenta 
con miras a que algún día pueda mejorarse la pedagogía. Teniendo en cuenta lo 
mencionado hasta este momento, el capítulo se divide de la siguiente manera: en la 
primera parte examinamos cómo los hablantes nativos de una lengua que se aproximan 
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a una L2 ya llevan consigo una forma de conceptualizar el mundo que se vincula a su 
propia lengua materna, y que en nuestro estudio se manifiesta como la forma particular 
que tienen los anglohablantes de visualizar las situaciones en español y de relacionarlas 
con determinadas expresiones morfológicas. Ello nos conduce, por tanto, también a 
comparar los sistemas aspectuales del español y del inglés. Finalmente, la segunda parte 
del capítulo está dedicada al análisis de las dos posibles rutas naturales de adquisición 
tempo-aspectual y a la crítica que hacemos a los autores de los textos de enseñanza, 
dado que consideramos que la presentación y el enfoque que en los libros se hace del 
Pret y del Imp no solo no facilita la adquisición, sino que en alguna medida la entorpece. 

3.1.- Existencia de cierto determinismo lingüístico en la forma de concebir 

el mundo y su relación con la aprehensión de la aspectualidad 

Cada individuo que posee una lengua materna 1 se ha acostumbrado a ver el 
mundo en relación con ella, lo cual implica que las imágenes mentales que de él posee 
y las abstracciones que ese mundo le sugiere se asocian y se verbalizan a través de dicha 
L1. Por ello, cuando una persona se aproxima a una segunda lengua, es común que 
traslade algunas estructuras mentales y verbales de su lengua materna hacia la nueva 
lengua. Ahora bien, cuando los patrones que intenta incorporar de su L1 son similares 
a los que ocurren en la L2, la llamada transferencia es exitosa, y el individuo maneja e 
incluso llega a dominar la estructura “trasplantada”. Por el contrario, si la asociación 
establecida proviene de intentar calzar en la L2 estructuras diferentes o cuando menos 
no totalmente compatibles que provienen de la Ll, la transferencia es negativa y se 
conoce como interferencia. Todo esto lo sabemos quienes enseñamos un idioma y 
tenemos conocimiento de la Ll de los estudiantes, ya que así podemos “rastrear” 


1 Hacemos hincapié en “una” lengua materna porque este estudio no examina en lo absoluto lo que 
ocurre con aquellas personas que desde su nacimiento están expuestas a más de un idioma. 
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algunos de sus razonamientos, en especial aquellos que, desviándose de la L2, 
identificamos como provenientes de su Ll. En suma, en este capítulo hemos retomado 
el tema de la transferencia y de la interferencia -el cual vimos brevemente en el primer 
capítulo- porque consideramos que son una muestra palpable de que ya existe un cierto 
determinismo lingüístico en los individuos que adquieren una L2, y que en el campo de 
adquisición de una segunda lengua dicha postura no está reñida con el innatismo 
lingüístico y la creencia de que también hay una GU, dado que así como la transferencia 
y la interferencia son procesos cognitivos ampliamente investigados y documentados, 
lo mismo ocurre con los estudios que demuestran que individuos de distintas Ll pasan 
por similiares estadios de adquisición y cometen los mismos errores en su intento por 
dominar una L2, lo cual más bien se relacionaría precisamente con la GU. Todo lo dicho 
hasta aquí, por tanto, debe ser visto como el antecedente para la que a continuación será 
nuestra explicación de lo que ocurre cuando los hablantes nativos de inglés intentan 
aprehender el sistema aspectual español. Para ello, abordaremos las reflexiones hechas 
por Dan Slobin (1996) acerca de cómo los hablantes nativos conciben ambos sistemas 
aspectuales y sus implicancias al adquirir el español como L2. 

En su artículo titulado “From ‘Thought and Language’ to ‘Thinking for 
Speaking”, Slobin reformula las ideas tradicionales que hasta entonces se manejaban 
sobre la doctrina del determinismo lingüístico (asociadas desde 1836 con el filósofo del 
lenguaje Wilhelm von Humboldt y posteriormente -y con variaciones- con el 
antropólogo Franz Boas, con el lingüista y antropólogo Edward Sapir y con el discípulo 
de este último, Benjamín Whorf). Así, y de acuerdo con Slobin, la íntima asociación 
que sus antecesores encontraron entre pensamiento y lengua se captura mejor cuando 
se piensa no en términos de esos nombres que aluden a entidades abstractas y estáticas, 
sino más bien de actividades; es decir, de thinking for speaking (‘conforme hablamos, 
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pensamos’). Para Slobin, entonces, el mundo no presenta eventos y situaciones para 
que sean codificados por una lengua sino que, por el contrario, las experiencias se filtran 
a través del idioma en eventos verbalizados, y las categorías obligatorias de una lengua 
determinada juegan un papel en esta construcción. Siguiendo con esta visión, existen 
ciertos usos y contrastes propios de cada lengua que el individuo solo es capaz de captar 
e interiorizar a través del empleo concreto de la gramática de su lengua nativa. Así lo 
señala el propio Slobin (1996:75): “I propose that, in acquiring a native language, the 
child learns particular ways of thinking for speaking”. Siendo así, conceptos complejos 
tales como aspecto, voz o duración (construcciones mentales que no se han adquirido 
ni se pueden adquirir por medio de la experiencia concreta con el mundo) 2 son muy 
difíciles -tal vez imposibles- de aprehender cuando un individuo adquiere una L2. En 
palabras de Slobin (1996: 91): “[...] They are not categories of thought in general, but 
categories of thinking for speaking. It seems that once our minds have been trained in 
taking particular points of view for the purposes of speaking, it is exceptionally difficult 
for us to be re trained”. 

Lo que nos interesa destacar aquí, entonces, es la idea de base de que el uso de 
la lengua con la que un individuo ejercita su experiencia lingüística (en principio su 
lengua materna) nutre su forma de pensar (y, probablemente, viceversa). De ser así, 
esto acarrea consecuencias importantes en la adquisición de una lengua no materna, y 
en este estudio en concreto y respecto del contraste entre Pret e Imp, se traduce en una 
limitación con la que se aproximan los hablantes nativos de inglés al español, dado que 
su sistema aspectual gramatical no distingue ni de forma explícita (en las expresiones 

2 La experiencia concreta con el mundo parece jugar en este sentido un papel vital, fundamentalmente 
durante la adquisición de una segunda lengua. Slobin (1996: 91) señala, por ejemplo, que si existiera 
una lengua que careciera de una marca morfológica de plural, los hablantes de la misma podrían con 
relativa facilidad captar dicha expresión morfológica en otra lengua, dado que tanto la pluralidad 
como la manipulación de objetos para ser cuantificados son nociones bastante obvias a nuestros 
sentidos. 
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morfológicas) y probablemente ni de forma implícita (con la complejidad conceptual 
del español) los contrastes aspectuales entre perfectivo e imperfectivo. 

Para demostrar lo anterior, podemos dirigir nuestra atención nuevamente a la 
investigación de Slobin, esta vez con respecto al análisis comparativo que presenta 
sobre la adquisición del aspecto en inglés y en español. Así, este investigador recurrió 
a la ayuda de otros lingüistas en distintas partes del mundo, y solicitó tanto a niños 
como adultos cuyas lenguas maternas eran inglés, alemán, español y hebreo que 
relataran lo que ocurría en un libro compuesto solo por ilustraciones (Frog, where are 
you?, Mayer 1969). Para los casos de español y de inglés (que son los únicos a los que 
nos referiremos en este análisis), Slobin y sus colaboradores identificaron que niños de 
ambas lenguas maternas comparten el hecho de que a edades tan tempranas como cinco 
años ya distinguen entre eventos puntuales y télicos y otros más bien duraderos, es 
decir, manejan con habilidad lo que constituye el aspecto léxico. 

Con respecto al aspecto gramatical, en cambio, lo que Slobin sostiene es que 
cuando dos niños pequeños (uno cuya lengua materna es el español y el otro cuya 
lengua materna es el inglés) observan la misma situación externa, las representaciones 
mentales que de ella construyen son distintas. Eso se debe a que el primer niño capta 
un aspecto perfectivo (la visión en conjunto) y un aspecto imperfectivo (la visión que 
implica la percepción de la estructura interna) cuando la situación observada así lo 
permite, en tanto que el segundo niño percibe de una sola manera o con un aspecto 
“neutro’ la misma situación. La afirmación de Slobin parte del contraste entre aspecto 
perfectivo e imperfectivo que estableció en una narración un niño de 5 años que tiene 
al español como Ll, cuando se le pidió que narrara lo que un búho veía en una de las 
ilustraciones del cuento Frog, where are you? Así, el niño respondió: El búho vio que 
el niño se cayó y El búho veía que el perro corría. La afirmación de Slobin apunta, 
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pues, a que mientras este niño ha internalizado que el verbo ver a veces expresa 
perfectividad y otras imperfectividad, el niño cuya L1 es el inglés y que expresa esas 
oraciones como: The owl saw that the boy fell y The owl saw that the dog ran/was 
running no tiene internalizadas tales diferencias para el verbo ver. A continuación 
reproducimos la ilustración que dio lugar a estas conclusiones (figura 3.1): 



\ . 


Por otra parte, Slobin afirma que la expresión morfológica se liga también con 
el aspecto inherente o léxico, porque los niños cuya L1 es el español utilizan con 
frecuencia el Pret para los eventos puntuales y completos y el Imp o expresiones en 
progresivo para los no puntuales y en marcha, con lo que demuestran que en español se 
pueden marcar gramaticalmente los polos durativo y no durativo. En contraste, los niños 
que tienen el inglés como lengua materna solo contrastan entre aspecto perfectivo y 
progresivo, siendo este último el que les permite marcar el polo durativo de una 
situación. Las siguientes son expresiones de niños con L1 en español e inglés, referidas 
a la misma ilustración (1996: 79): 
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Se cayó el niño y al perro le perseguían las avispas 3 (aspectos perfectivo - 
completo- y puntual para el verbo caerse, y aspecto imperfectivo para el verbo 
perseguir). 

The boy fell out... and the dog was being chased by the bees (aspecto neutro 
con sentido perfectivo para el verbo fall dado su contenido semántico inherente, y 
aspecto progresivo para was being ). 

Se cayó (perfectivo)... y el perro salió (perfectivo) corriendo (progresivo). 

He fell (perfectivo)... and the dog carne out (perfectivo) running (progresivo). 

En consecuencia, y porque pensamos que las reflexiones de Slobin son bastante 
acertadas 3 4 , consideramos que los hablantes cuya lengua materna es el inglés encuentran 
necesariamente el sistema aspectual del español altamente complicado, por la necesidad 
que tienen estos adquirentes de ampliar y con ello reestructurar su visión cognoscitiva 
de lo que es un sistema aspectual, para captar las diferencias muchas veces sutiles de 
interpretación que se derivan de dos manifestaciones morfológicas como son las del 
Pret y el Imp. La dificultad para el adquirente estriba en este caso, entonces, en ser 
capaz de identificar y fijar en su mente/cerebro nuevos valores paramétricos para la 
lengua meta, aquellos que no forman parte de su Ll. 

A continuación presentamos un cuadro que resume con mayor detalle las 
distinciones aspectuales entre perfectividad e imperfectividad en inglés y en español. 
Para ello nos basaremos en el esclarecedor enfoque de Comrie (1976), el cual 
mostraremos por medio de nuestro propio esquema (tabla 3.1). 


3 Mantenemos las expresiones tal como las proporciona Slobin, donde el niño con el español como Ll 

dijo avispas, en tanto que el niño cuya Ll es el inglés dijo abejas. 

4 Aunque a lo largo de este trabajo hemos incluido al aspecto progresivo como una subvariedad del 

imperfectivo. 
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Aspecto perfectivo 

Aspecto imperfectivo 

Vea una situación como un todo, en 
conjunto, sin distinguir en ella las fases 
intemas de las cuales puede 
componerse. 

Se enfoca en la estructura interna 
(constitución temporal intema) de una 
situación. 

Aunque indica que una situación tiene 
final, no pone énfasis especial ni en el 
principio, ni en el medio, ni en el final 
de la misma. 

Ve una situación en progreso. 

En español está gramaticalizado, porque 
se expresa (es distinguible) en la 
morfología de la flexión verbal, tanto en 
el pasado simple o indefinido (Pret) 
como en otros tiempos verbales, como 
por ejemplo en el pretérito 
pluscuamperfecto. Ejemplos: Juan llegó, 
Juan había llegado 5 . 

En español está gramaticalizado, porque 
se expresa (es distinguible) en la 
morfología de la flexión verbal, por 
ejemplo en el presente, como en el 
pasado conocido como pretérito 
imperfecto (o, simplemente Imp). 
Ejemplos: Juan llega, Juan llegaba. 

Además, la mayoría de investigadores 
coinciden en que este aspecto puede 
presentarse de forma progresiva, 
habitual o continua. 

En inglés no está gramaticalizado, y por 
eso John arrived puede significar, 
dependiendo del contexto, Juan llegó o 
Juan llegaba (la única interpretación que 
se descartaría en inglés en este caso sería 
la propiamente progresiva). 

En inglés no está gramaticalizado 

como en español. Sin embargo, la 
progresividad y la habitualidad sí 
pueden expresarse en inglés 6 . 

No equivale a duración corta. En una 
oración como Se erigió un enorme 
monumento en conmemoración de esa 
batalla, por ejemplo, existe aspecto 
perfectivo, y la referencia se hace a una 
realización cuya construcción tomó 
bastante tiempo 7 . 

No equivale a duración larga. En una 
oración como Su poder era clarísimo: 
en cuanto chasqueaba los dedos, se 
acercaban a atenderlo, existe aspecto 
imperfectivo, pero no se alude a ninguna 
situación de duración prolongada. 


5 En realidad, el pretérito pluscuamperfecto puede presentar aspecto perfectivo o aspecto perfecto, 

dependiendo del punto de vista empleado. Así por ejemplo como pasado de pasado ( Sabíamos que 
había vendido el coche ) tendrá aspecto perfectivo; en contraste en: Hace dos meses Juan ya se había 
divorciado -pasado- tendrá aspecto perfecto. 

6 Comrie aludía al aspecto habitual y al progresivo como si estuvieran separados del imperfectivo; 

estudios posteriores, sin embargo, suelen incluirlos como parte del imperfectivo. 

7 El ejemplo pertenece a Guitart (comunicación personal). 
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Ahora bien, a partir de estas diferencias generales analizaremos con un poco 
más de detalle algunas características con respecto a la progresividad y a la habitualidad 
en ambas lenguas: 

La progresividad en español y en inglés: En español la forma progresiva se 
compone de la conjugación del verbo estar + el presente participio: A las seis de la tarde 
Enrique estaba haciendo la tarea. Ahora bien, aunque muchas veces el Imp puede 
capturar la interpretación progresiva y es suficiente para expresarla: A las seis de la 
tarde Enrique hacía la tarea , hay contextos en los cuales esto no es posible, sobre todo 
cuando se emplean verbos estativos: Juan sabía francés, pero no *Juan estaba sabiendo 
francés. Por otra parte, es muy común que la progresividad vaya acompañada de la 
imperfectividad, pero esto no siempre se cumple. Así, en Toda la tarde estuvieron 
entrando visitas (‘All the aftemoon visitors kept arriving’, Comrie 1976:22), tenemos 
una situación progresiva y perfectiva. Dado que la situación se prolongó a través del 
tiempo (toda la tarde) y consistió de diferentes fases (las distintas llegadas) puede usarse 
el progresivo; sin embargo, también podría presentarse la situación como un todo y solo 
en perfectivo: Toda la tarde entraron visitas. 

El inglés, por su parte, es similar al español en cuanto a la expresión de la 
progresividad: At six in the evening, Enrique was doing his homework y comparte con 
el español el hecho de que la mayor parte de verbos estativos precisamente por su 
naturaleza no dinámica son incompatibles con el progresivo: *Juan was knowing 
French. No obstante, algunos problemas podrían surgir del hecho de que en inglés el 
significado de progresividad se ha extendido más allá de su definición original, con la 
combinación de significado continuo y no estatividad. Los siguientes son ejemplos 
adaptados de Butt y Benjamin (2000: 235) para el tiempo pasado, con el objeto de 
mostrar estas diferencias y la agramaticalidad que surge en el español: She was looking 
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tired (‘Ella lucía/*estaba luciendo cansada’), Three chandeliers were hanging from the 
roof (Tres arañas colgaban/*estaban colgando del techo). He was wearing a shirt (Él 
llevaba/*estaba llevando una camisa) 8 . 

La habitualidad en español y en inglés: Tanto en español como en inglés, es 
posible expresar el sentido de rutina en el pasado a través de la construcción used to o 
del auxiliar would. Ejemplos: Rosita used to send us e-mails every day (‘Rosita nos 
mandaba/solía mandamos 9 correos electrónicos todos los días’), When I was a child, 
my father would prepare breakfast on Sundays (‘Cuando yo era niña, mi padre 
preparaba el desayuno los domingos’ (ejemplos tomados de Gramática esencial 2003). 
Ahora bien, dado que el auxiliar would se emplea en inglés para formar también el 
condicional, los hablantes cuya lengua materna es el inglés pueden tener (como de 
hecho confirmamos en nuestro estudio) ciertas dificultades al momento de distinguirlos. 
Así, si bien no corresponde al contraste entre el Pret y el Imp, diremos que sí al contraste 
entre lo propiamente habitual y lo condicional: Every year during the month ofMarch 
a family of ragged gypsies would set up their tents near the village, and they would 
display new inventions (‘Cada año durante el mes de marzo una familia de gitanos 
harapientos instalaba/*instalaría sus carpas cerca de la aldea y mostraba/*mostraría sus 
nuevos inventos’). 

Con respecto a los problemas suscitados en el contraste que nos ocupa, 
recordemos que la habitualidad se refiere a la “tendencia” a hacer algo o a repetir una 
situación constantemente, interpretación que conlleva la idea implícita de que si una 
vez (o unas pocas veces) la situación rutinaria no se produce, ello no altera el hecho de 

8 Es necesario notar que cuando el verbo llevar tiene el sentido de ‘to take from one place to another’ 

en español se permite la forma progresiva: He was taking a shirt to his mother (‘Él estaba llevando 
una camisa/blusa a su madre, adaptado de Butt y Benjamín 2000: 236). 

9 En español el verbo soler es defectivo, así que solo admite ser conjugado en algunos tiempos, entre 

los cuales los más comunes son el presente (yo suelo) y el imperfecto del modo indicativo -siendo 
este último el equivalente a la expresión used to del inglés-: yo solía. 
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que se trata de una rutina. En consecuencia, la “excepción” (al tratarse de un hecho -o 
de unos pocos hechos aislados-), no rompe el significado inherente de la rutina en sí. 
Como sabemos, una idea que expresa rutina en el pasado se transmite a través del Imp 
en español: Mi madre y yo acompañábamos a Mariana al médico cada semana. Sin 
embargo, si en lo que se quiere expresar se resaltan también las excepciones a dicha 
habitualidad, será necesario el empleo del Pret: Mi madre y yo acompañamos a Mariana 
al médico cada semana, salvo en tres oportunidades. Este sutil contraste que es 
capturado en las representaciones mentales nativas y que se refleja en la morfología 
flexiva no resulta, sin embargo, tan obvio en las representaciones mentales de los casi 
nativos de español, tal como veremos en el capítulo 4, ante la traducción de una oración 
como: I visited María in jail every Sunday, except on two occasions. 

3.2.- Posibles rutas naturales de adquisición tempo-aspectual y su 

desconocimiento o desdén en los textos de enseñanza 

En la literatura de adquisición del español como segunda lengua existen dos 
vertientes bastante influyentes -aunque un tanto contradictorias- con respecto a qué 
categoría gramatical se internaliza primero durante los estadios iniciales e intermedios 
de dicha adquisición. Con respecto a la primera de tales corrientes, Andersen (1986, 
1991) sostiene que los individuos adquieren en principio la noción del aspecto inherente 
o léxico en español, el cual influye poderosamente en su concepción del aspecto 
gramatical y en la selección primero de la morfología perfectiva (Pret) y más adelante 
de la imperfectiva (Imp) para expresarlo. De acuerdo con Andersen, entonces, los 
individuos que adquieren el idioma español solo conciben la naturaleza temporal de las 
situaciones posteriormente. Durante años este enfoque de Andersen (basado en 
principio en la interlengua de Anthony -un muchacho de 12 años cuya lengua materna 
era el inglés-) ha sido muy influyente, no solo por su identificación de un evidente 
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predominio del aspecto sobre el tiempo, sino porque identificó una serie de etapas de 
desarrollo (‘developmental stages’) que implicaban el uso sistemático tanto del Pret 
como del Imp, en lo que se conoce como la Primacy of Aspect Hypothesis -POA-. 

A continuación presentamos un cuadro que resume el planteamiento de 
Andersen (tabla 3.2): 

Developmental Stages (Etapas de desarrollo de los eventivos y estativos) 


Etapas 

(Stages) 

States 

(Estados) 

Activities 

(Actividades) 

Accomplishments 

(Realizaciones) 

Achievements 

(Logros) 

1 

Presente 

Presente 

Presente 

Presente 

2 

Presente 

Presente 


Pretérito 

3 

Imperfecto 

Presente 

Presente 

Pretérito 

4 

Imperfecto 

Imperfecto -. ... 


Pretérito 

5 

Imperfecto 

Imperfecto •. 

■** Pret/Imperf \ 

Pretérito 

6 

Imperfecto 

•• Pret/Imperf 

Pret/Imperf \ 

Pretérito 

7 

Imperfecto ■ 

Pret/Imperf 

Pret/Imperf 

Pret/Imperf 

8 

Pret/Imperf 

Pret/Imperf 

Pret/Imperf 

Pret/Imperf 


Como se desprende del cuadro anterior, Andersen concluyó que la morfología 
del Pret se manifiesta primero con verbos de logro, luego de realizaciones, después de 
actividades y finalmente de estado. En el caso del Imp, en cambio, la ruta es la opuesta. 

Sin embargo, conviene aclarar que no solo Andersen propone una línea 
reflexiva que asume que el aspecto se adquiere primero. Así por ejemplo, Ramsay 
(1991:166) luego de analizar diferentes estudios elaboró una conclusión general de lo 
que ella denominó The distribution of forms by semantic types (DFST) e infirió que 
existe evidencia suficiente para asumir que los niños distinguen entre eventos 
perfectivos e imperfectivos antes de distinguir entre tiempos presente y pasado, y por 
eso muy pronto crean un sistema aspectual cuyas funciones son en parte las de la lengua 
meta (una flexión dada codifica ciertos tipos semánticos de verbos -por ejemplo los 
puntuales y télicos- en tanto que otra distinta se ocupa de los tipos semánticos de 
contraste). Posteriormente (no existe consenso sobre cuándo exactamente) ese sistema 
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verbal del niño se afina para dar paso a la codificación de todos los eventos pasados con 
las expresiones morfológicas del pasado. 

Otras investigaciones realizadas también en español como L1 y en bilingüismo 
simultáneo (Jacobsen 1986; Krasinski 1995; Bel 1998, entre otros) apoyan la primacía 
del aspecto sobre el tiempo en la ruta de adquisición tempo-aspectual. De ellas se 
desprende que a los dos años los niños cuya lengua materna es el español ya marcan 
morfológicamente los verbos en el pasado, aunque lo hacen únicamente en el Pret. El 
Pret lo usan con verbos puntuales, de cambio de estado (logros o ‘achievements’) y de 
realizaciones (o ‘accomplishments’). Para expresar estativos y actividades usan 
gerundios, infinitivos y verbos en presente. El Imp, por su parte, aparece mucho más 
tarde (a los tres años) y con verbos estativos 10 . Basado en esta información, Jacobsen 
concluye que las nociones de tiempo y aspecto se adquieren de manera independiente, 
pero el aspecto se adquiere primero 11 . Así, y de acuerdo con su postura, los niños 
utilizan la morfología verbal para establecer inicialmente distinciones aspectuales, y 
luego para representar el tiempo gramatical, el cual comienza con el presente y más 
adelante se orienta hacia el ordenamiento de los distintos acontecimientos a lo largo de 
toda la línea temporal (presente, pasado y futuro). Finalmente, y para terminar con la 
revisión de esta propuesta del aspecto antes que el tiempo, simplemente diremos que 
algunos investigadores como Bloom, Lifter y Hafitz (1980) la vieron como una 
tendencia más bien relativa, antes que absoluta. 


10 Jacobsen (1986) hizo una observación adicional: el participio pasado se usa desde una edad muy 
temprana como marcador inceptivo, expresando la entrada a un estado, el cual continúa hasta el 
presente: ‘me sentado’ (por ‘me he sentado’). 

11 La hipótesis básica en este caso parte por afirmar que la distinción entre perfectivo e imperfectivo, 
por ejemplo, se adquiere antes que la diferencia entre presente y pasado. Posturas similares de 
adquisición del aspecto antes que el tiempo en otras lenguas romances como lengua materna (Ll) y 
en estadios tempranos de adquisición (con niños pequeños) las tienen, entre otros, Bronckart y 
Sinclair (1973, para el francés) y Antinucci y Miller (1976, para el italiano). 


133 



Ahora bien, hemos señalado que existe una segunda corriente con referencia a 
la ruta de adquisición en los estadios iniciales e intermedios de las categorías de tiempo 
y aspecto. Meisel (1987), por ejemplo, argüyó que los aprendices adultos de una L2 en 
un ambiente natural no usan sistemáticamente un sistema aspectual, con lo cual piensa 
que la noción aspectual juega un rol marginal en el desarrollo de las interlenguas de L2. 
Salaberry (1999, 2000, 2002, 2005) y Camps (2002) , por su parte, afirman que los 
aprendices de español como L2 en estadios iniciales de desarrollo tienden a expresar la 
noción temporal de pasado a través de un marcador base que es el Pret, para 
posteriormente comenzar a adquirir conciencia semántica a nivel aspectual. Así, estos 
investigadores hipotetizan que el concepto de tiempo sería más fundamental que el del 
aspecto en el caso de los adultos cuyas capacidades cognitivas se hallan plenamente 
desarrolladas. Salaberry, por ejemplo, sostiene que en las primeras etapas de 
aprendizaje formal del español como L2 los aprendices utilizan mucho más el Pret que 
el Imp y lo hacen con toda clase de verbos. El Pret aparece, entonces, como una suerte 
de ‘default marker’ (o elemento no marcado; en otras palabras, el aprendiz lo selecciona 
como operativo si no se especifica que es el Imp el que debe utilizarse). 

Sin embargo, en la intemalización de las conjugaciones del Pret y del Imp 
parece ser un hecho que, una vez que los morfemas se combinan, las del Imp resultan 
más regulares que las del Pret y, como consecuencia, parecen ser conjugaciones más 
sencillas de identificar y recordar 12 . El propio Salaberry (2005:144) expresa, por 
ejemplo, que “a nivel de representación formal de la flexión verbal, el imperfecto es 
más simple y más regular que el pretérito”. ¿Cómo se explicaría, entonces, la marcada 
preferencia por el Pret? 


12 Hemos comprobado, por ejemplo, que incluso en cursos de español de niveles intermedios y 
avanzados, los estudiantes todavía confunden las conjugaciones del Pret en la primera y tercera 
persona del singular: él cant/é/ó, yo cant/é/ó. 
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Para el mismo Salaberry la explicación residiría en el hecho de que el Pret 
(cuando menos en el caso de las narraciones) permite que los estudiantes mantengan la 
integridad de la trama básica de una historia, criterio al que denomina “reductibilidad 
de una narración a su estructura básica”. Sin embargo, las razones para dicha 
reductibilidad podrían ser varias: efecto de secuencia de instrucción, efecto de 
adquisición universal de la narrativa, o simplemente el efecto de un mayor uso del Pret 
en el habla diaria de clase y de los ejemplos a que tiene acceso el estudiante. Otros 
investigadores, por su parte, también han encontrado que las tareas de narración que 
realizan los estudiantes en las clases determinarán en muchas formas la selección de la 
morfología verbal del español como L2 (Liskin-Gasparro 2000, López-Ortega 2000 y 
Lubbers de Quesada 2001). 

Por otro lado, podemos barajar una posibilidad diferente para una clara 
preferencia del Pret por parte de los adquirentes de español como L2. Hatch (1983) 
investigó hasta qué punto los factores de naturalidad (‘naturalness factors’) pueden 
explicar los procesos envueltos en la adquisición de una segunda lengua. Concluyó, por 
ejemplo, que los afijos con una clara función semántica parecen ser más fáciles de 
adquirir que aquellos que no la tienen, así como que resulta más sencillo adquirir 
primero los afijos de “alta frecuencia” (es decir, los que aparecen más) antes que los de 
“baja frecuencia”. Estas dos condiciones explicarían por qué el Pret se internaliza 
primero, ya que por una parte se considera que el Pret comunica menos funciones y más 
consistentes que las atribuidas al Imp y, por otra, los verbos en Pret (formados por raíces 
y afijos que son sufijos) tienen mayor presencia en las narraciones, dado que con el Pret 
la historia fluye, no se detiene. 

Ahora bien, la adquisición del tiempo antes que el aspecto es una corriente 
también apoyada en estudios de individuos no adultos. Guijarro-Fuentes y Clibbens 
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(2004), por ejemplo, investigaron el comportamiento de 16 niños bilingües inglés- 
español divididos en dos grupos y cuyas edades fluctuaban entre 7 y 12 años. La 
diferencia entre los grupos radicaba en que los miembros del primero habían nacido y 
residían en España (por lo que su lengua dominante sería el español), en tanto que los 
del segundo grupo habían nacido y radicaban en el Reino Unido (por lo que su lengua 
dominante sería el inglés). Luego de realizarles diferentes pruebas y compararlos con 
el grupo de control (8 niños monolingües de español de edades similares -entre 10 y 12 
años-), Guijarro-Fuentes y Clibbens concluyeron que, contrario a lo que muchos 
estudios sobre adquisición del español como L1 muestran, todo parece indicar que los 
niños bilingües adquieren el tiempo antes que el aspecto, mostrando además que los 
rasgos aspectuales gramaticales y los de los modos de acción son menos captados por 
los niños bilingües que por los monolingües de español. 

En todo caso, conviene ser cautelosos con los resultados que muestran los 
distintos estudios, dado que los focos de análisis (participantes, tipos de pruebas, 
enfoque hacia el aspecto léxico o hacia el gramatical, entre otros) varían de unos 
estudios a otros. En este trabajo en particular nos abstenemos de apoyar alguna de las 
dos posibles rutas naturales de adquisición tempo-aspectual por una razón: el presente 
estudio se centra en el análisis del contraste semántico del Pret e Imp en hablantes casi 
nativos -no principiantes ni intermedios-, hecho al que se suma el que estando tanto el 
tiempo como el aspecto fusionados en un único marcador de flexión verbal en español 
resulten muy difíciles de rastrear de manera independiente a este nivel de estadio final. 
Sin embargo, hemos tratado este tema porque sí nos interesa destacar en él y en su 
amplísima literatura (a la cual solo hemos dado una revisión rápida y poco exhaustiva) 
que, aun con esta falta de consenso sobre si el tiempo o el aspecto se adquieren primero, 
todo parece indicar que los adquirentes (tanto en el caso de que el español sea L1 como 
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en el de considerarlo L2) primero emplean la expresión morfológica del Pret, y más 
adelante la del Imp. Siendo así, este hecho de precedencia en el uso del Pret debería 
tener consecuencias a nivel pedagógico, lo cual no ocurre. En general, pensamos que 
los libros de enseñanza de español como segunda lengua muestran algunas deficiencias 
importantes en la forma como presentan los contenidos del Pret y del Imp 13 , pero la más 
grave de todas es que sus autores o no se informan o no prestan atención a las dos 
posibles rutas naturales de adquisición tempo-aspectual, para luego apostar por una de 
ellas al volcar en sus textos material didáctico que apoye dicha corriente. De la misma 
opinión es Liskin-Gasparro (2000: 841) cuando señala que: “[...] hay disparidad entre 
las secuencias de adquisición del tiempo y el aspecto y las aproximaciones que 
comúnmente se siguen en la enseñanza”. Consideramos, pues, que lo que actualmente 
se produce es un flagrante desconocimiento o desdén frente a las investigaciones en 
lingüística teórica y aplicada que indican que los adquirentes de una segunda lengua 
atraviesan por una “ruta de adquisición” de ciertas estructuras gramaticales, hecho que 
se evidencia en los textos de enseñanza. Lo que creemos, por tanto, es que los textos no 
solo no cumplen una función facilitadora de la captación, internalización y uso del Pret 
y del Imp, sino que en cierto sentido la entorpecen. Ello se debe a que en los textos se 
fuerza a enseñar el Pret y el Imp de manera casi simultánea y peor aún, mucho antes de 
que los aprendices hayan logrado internalizar bien las implicancias tempo-aspectuales 
de cada una de estas expresiones morfológicas altamente complejas, se insiste en 
evaluarlos en función a sus contrastes. Por ello, y aunque no pretendemos ofrecer en 
este estudio una propuesta pedagógica específica para el Pret y el Imp (ya que 


13 Algunas de esas deficiencias son: muchas veces simplifican (poique generalizan o evitan) algunos 
usos y contrastes, encasillan las funciones del Pret y del Imp y obvian algunas de las interpretaciones 
que se derivan del hecho de que los verbos conjugados en Pret o en Imp aparezcan acompañados de 
algunos complementos (aspecto léxico o de los modos de acción). 
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necesitaríamos realizar una investigación seria y profunda sobre el tema para 
aventurarnos a ello), sí abogamos por una enseñanza de estas dos expresiones 
morfológicas bastante más gradual e independiente entre sí de la que actualmente los 
libros ofrecen, respaldada además con abundantes ejemplos para cada caso, mucho 
antes de someter a los aprendices a sus contrastes y, sobre todo, a una evaluación 
prematura de los mismos. De esa forma, los adquirentes adultos contarían con mayores 
herramientas cognitivas para analizar e internalizar las condiciones que subyacen a los 
contrastes del Pret y del Imp, una vez que sus mentes/cerebros hubieran sido 
suficientemente expuestos a continuo input comunicativo y metalingüístico de cada una 
de estas manifestaciones morfológicas. 

Para terminar con esta reflexión, queremos aclarar dos cosas: primero, no 
pretendemos que los textos de enseñanza del español como segunda lengua presenten 
este tema con construcciones únicamente en Pret y luego construcciones únicamente en 
Imp -dado que ello supondría una aproximación artificial al idioma-, ni tampoco que 
no se les dé a los aprendices evidencia negativa con la cual contrastar los usos de cada 
cual -ya que en especial los adultos necesitamos ese tipo de evidencia para internalizar 
conceptos nuevos-. Lo que proponemos es más bien que se les permita a las personas 
contar con mayor cantidad de tiempo cronológico para captar, internalizar y usar el Pret 
(insistir en enfatizarlo), y más adelante proceder de igual forma en el caso del Imp. Los 
textos actuales (y los programas de enseñanza que se diseñan en función a ellos), por el 
contrario, desde los niveles más básicos de enseñanza abruman a los aprendices con 
tanta información y tanta evaluación que entorpecen la adquisición. Al fin y al cabo, 
recordemos que todo indica que este contraste del español como lengua no materna es, 
si no el más arduo, cuando menos uno de los más difíciles de asimilar. Para reforzar 
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nuestro punto de vista, citaremos lo dicho por Violeta Ramsay en su presentación 


titulada: “A Cali for Redesigning the Foreign Language Textbook” 14 : 


Foreign language textbooks are unrealistic in expectations and largely 
unproductive in leading learners into the acquisition of languages. Their 
design is based exclusively on one principie: To inelude all grammatical 
concepts of the target language. The objective of each chapter is to move 
from one structural concept to the next, in what has become a traditional 
sequence of presentation. By introducing so many grammatical concepts, 
most belonging to the verb phrase, and by heavily focusing on the most 
advanced of those concepts, traditional textbooks sacrifice what leamers 
need most: a) useful guidance towards an understanding and appreciation 
of the organic nature of Language; b) sufficient practice at all levels of 
leaming and on all skills—speaking, writing, listening and reading; c) 
acquisition of productive learning habits. Instead of creating efficient 
leamers able to continué studying language on their own beyond 
language courses, language textbooks produce students with low 
linguistic proficiency and a large inventory of memorized words, who 
constantly rely on translation. It also presents Language in simplistic, 
erroneous, and trivialized ways. Modem pedagogy, second language 
acquisition research, and what we know about the development of critical 
thinking demand that language textbooks be redesigned. The new book 
must consider students needs and possibilities, set realistic goals and 
improve the way we teach Language. This critique on the shortcomings 
of the language textbook suggests overdue changes designed to make the 
language book a productive tool for teaching languages and for creating 
efficient language leamers. 


Por todo lo expuesto en este capítulo consideramos, pues, que los factores antes 
mencionados incrementan la ya de por sí elevada complejidad semántica para la 
internalización del contraste Pret-Imp, y que sus efectos son tan nocivos y 


prolongados que incluso se observan más adelante, en las representaciones mentales y 
los usos que los hablantes casi nativos de español manifiestan respecto de estas 
expresiones morfológicas. 


14 En The Fifth International Conference on the Book (realizada en Madrid del 20 al 22 de octubre de 
2007). 
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CAPÍTULO 4 

Semejanzas y diferencias en las representaciones mentales y los usos 
del Pret y del Imp en nativos y casi nativos de español 


Este último capítulo tiene por objetivo presentar tanto el estudio como las 
conclusiones a las que llegamos sobre las representaciones mentales del Pret y del Imp 
en nativos y casi nativos de español. Ahora bien, para identificar tales representaciones 
mentales, nos basaremos en la performance o desempeño de quienes fueron nuestro 
participantes, pues si bien la competencia y el desempeño de los individuos en una 
lengua son conocimientos en principio independientes, no se puede negar que, tal como 
afirma Smith (2004: 26): “our performance usually provides much of the evidence as 
to what our competence is”. Con todo, y como veremos, aproximamos a las 
representaciones mentales de los casi nativos, por ejemplo, involucra no solo no 
analizar las expresiones de cada cual en aislamiento, sino compararlas con las 
representaciones mentales de los nativos, también como conjunto. En consecuencia, y 
para llevar a cabo este estudio, comenzaremos por explicar qué hipótesis planteamos y 
cuál fue la metodología que seguimos para aplicarlo (que incluye quiénes fueron 
nuestros participantes, cómo los reclutamos, bajo qué criterios los consideramos 
apropiados para el estudio, y qué pruebas empleamos para evaluarlos -además de por 
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qué las validamos-). Posteriormente, presentaremos los resultados que obtuvimos, y 
nos centraremos en explicar con cierto detalle las representaciones mentales que fueron 
menos homogéneas entre nativos y casi nativos. A continuación expondremos las 
conclusiones a las que arribamos, y las revisaremos dentro del marco de los procesos 
de adquisición y aprendizaje. Para terminar, indicaremos las limitaciones de nuestro 
estudio y aquellos elementos que nos parecen relevantes para futuras investigaciones 
en este campo. 

4.1. - Hipótesis del presente estudio 

En esta investigación partimos de las siguientes dos hipótesis para nuestro 
análisis: 

1) A pesar de estar en contacto continuo con el idioma español como segunda 
lengua durante muchos años, son muy pocos (pero no inexistentes) los individuos que, 
teniendo como lengua materna el inglés, logran dominar el contraste Pret - Imp. Dicho 
dominio implica que sus representaciones mentales de estos tiempos (interpretaciones 
semánticas que se expresan en sus contextos de uso y restricciones) son bastante 
similares a las que tiene un hablante nativo. 

2) Las pocas personas no nativas que poseen tal aptitud lingüística para el 
contraste son prueba de la existencia de un programa especial de adquisición 
(Gramática Universal) que así se lo permite, y que es distinto del programa general de 
aprendizaje. 

4.2. - Metodología 

4.2.1 Participantes: En nuestro estudio colaboraron 15 hablantes nativos y 15 
hablantes casi nativos de español. Reclutamos a los 30 participantes a través de 
invitaciones (contacto en persona, por correo electrónico o por vía telefónica). 
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Con respecto a los hablantes nativos, estos provienen de diferentes países (1 de 
Argentina, 1 de Chile, 3 de Colombia, 1 de Costa Rica, 2 de España, 2 de México, 3 de 
Perú y 2 de Puerto Rico). Todos ellos tienen como lengua materna el español, pero 
viven en los Estados Unidos y también se expresan con fluidez en inglés. Finalmente, 
algunos de ellos son o han sido profesores de español en los Estados Unidos, pero otros 
nunca han trabajado como profesores. El hecho de que no todos trabajen o hayan 
trabajado como profesores de español nos parecía vital, ya que al contar con un grupo 
de nativos en ese sentido “heterogéneo”, limitamos en buena medida el hecho de que 
los participantes nativos trataran de ceñir sus respuestas a las reglas que han aprendido 
de los libros de gramática con los que enseñan. Este mismo razonamiento nos llevó a 
buscar un grupo de participantes casi nativos también heterogéneo. A los participantes 
nativos (que en adelante también llamaremos grupo de control) les asignamos una letra 
al azar, que fue desde la A hasta la Ñ. 

En relación a los 15 hablantes casi nativos de español, buscamos un grupo que 
cumpliera con las siguientes características: a) su lengua materna es el inglés y b) no 
han crecido escuchando en el hogar el idioma español (ninguna persona de su entorno 
familiar más cercano -padres o hermanos con los que viven- les ha hablado en este 
idioma desde que nacieron). En nuestra búsqueda de hablantes casi nativos reclutamos 
a nuestros participantes entre instructores y profesores de español, estudiantes 
avanzados de español y personas que, aunque no se encuentran dedicadas a la 
enseñanza, están o estuvieron casadas con hablantes nativos de español, hablan español 
con familiares que han aprendido el idioma y/o con amigos hispanos y, finalmente, han 
vivido en algún país de habla hispana en un período que abarca entre 3 meses y 25 años. 
A los participantes casi nativos (que en adelante también denominaremos grupo 
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experimental) les asignamos un número impar al azar que, excluyendo el número 13, 
fue desde el 1 hasta el 31*. 

Ahora, presentaremos la información que corresponde a los participantes casi 
nativos, de acuerdo con cinco criterios básicos que, para mayor claridad, en esta parte 
del estudio se mencionan de manera independiente: edad actual, edad del primer 
contacto con el idioma español, tipo de contacto inicial, nivel educativo actual y tiempo 
de estadía en el extranjero. 

Tabla 4.1 Por edad actual: 


Entre 20 y 30 
años 

Entre 30 y 40 
años 

Entre 40 y 50 
años 

Entre 50 y 60 
años 

6 participantes 

4 participantes 

2 participantes 

3 participantes 


Tabla 4.2 Por edad del primer contacto con el idioma español: 


Entre los 8 y los 14 años 

Después de los 14 años 

11 participantes 

4 participantes 


Siguiendo el enfoque de Lenneberg (1967), establecemos el corte a los 14 años 
porque es aproximadamente a esa edad donde de acuerdo con este investigador se 
produce el cese de la adquisición a través de la mera exposición, es decir, la finalización 
del período crítico 1 2 (el cual duraría de los 2 a los 13 años). Este corte nos sirve para 
determinar cuán relevante o no puede ser la barrera biológica después de la pubertad. 
Tabla 4.3 Por tipo de contacto inicial: 


Adquisición natural 

Aprendizaje formal 

2 participantes 

13 participantes 


1 Dado que algunos participantes evaluados para formar parte del grupo experimental no alcanzaron los 

resultados esperados en las pruebas, tuvimos que evaluar a más participantes y realizar un 
reacomodo numérico, con lo cual los participantes a los que originalmente se les asignaron los 
número 31 y 33 pasaron a ser los participantes 23 y 31, respectivamente. 

2 Lenneberg fijó dicha “ventana de posibilidades” de los 2 a los 13 años. Nosotros establecemos el 

corte en los 14 años, porque la siguiente edad de primer contacto de nuestros participantes se sitúa al 
nivel adulto; es decir, a los 18 años. 
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Con adquisición natural aludimos al proceso que implica que el individuo tomó 
por primera vez contacto con el idioma básicamente en conversaciones con hablantes 
nativos, sin la presencia de las reglas impartidas por el sistema educativo formal. En 
contraste, el aprendizaje formal implica que el primer contacto con el idioma se produjo 
a través de la escuela o de la universidad. 

Tabla 4.4 Por nivel educativo actual: 


Nivel básico 

Nivel intermedio 

Nivel superior 

1 participante 

4 participantes 

10 participantes 


Con nivel educativo básico incluimos al único de los participantes cuya 
educación formal terminó con la culminación del High School. En nivel intermedio 
consideramos a aquellos participantes que actualmente estudian el Bachillerato. 
Finalmente, con nivel superior consideramos a aquellos con estudios de Maestría o 
Doctorado, los hayan concluido o no. 

Tabla 4.5 Por tiempo de estadía en el extranjero: 


Entre un mes y un año 

Un año o más 

6 participantes 

9 participantes 


El tiempo no ha sido considerado de manera lineal, sino que corresponde a la 
suma de temporadas en el extranjero, en cualquier país de habla hispana. 

4.2.2. Tipo de evaluación y procedimiento para seleccionar a los miembros 
del grupo experimental: Dado que nos interesaba investigar procesos inconscientes de 
análisis en el contraste Pret - Imp, a los participantes no se les explicó el verdadero 
propósito del estudio, sino que se les dijo que se trataba de una investigación sobre 
fluidez comunicativa en español 3 . Luego, los 30 participantes fueron sometidos a las 
mismas tres pruebas de evaluación. Primero tuvieron una entrevista breve (de entre 5 y 


3 Solo al terminar las pruebas se les explicó su verdadero propósito. 
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10 minutos) en la cual respondieron 4 preguntas generales; después realizaron la 
traducción de 100 construcciones (entre pasajes y oraciones) del inglés al español y por 
último narraron una historia corta (un sueño) con el mismo método de traducción. Para 
asegurar la validez en los resultados de nuestra segunda prueba (la más larga e 
importante de las tres), esta se administró en dos versiones diferentes, cambiando el 
orden de algunos de los pasajes y de las oraciones correspondientes al contraste Pret- 
Imp 4 . Finalmente, todas las pruebas fueron grabadas, y las respuestas transcritas. 

En este estudio seguimos la línea reflexiva de investigadores como White y 
Genesee (1996) y Montrul y Slabakova (2003) con respecto a quién debe ser 
considerado un hablante casi nativo. Siendo así, asumimos que en los estudios de 
adquisición final de una lengua los participantes casi nativos deben ser aquellos que 
demuestren previamente que han llegado a su estadio final de dominio de dicha lengua, 
antes de investigar cómo se desempeñan en el área específica que se investiga. Por ello, 
la segunda prueba tuvo 52 oraciones y pasajes que evaluaron otras áreas de dominio del 
español (como vocabulario, modo indicativo vs. modo subjuntivo, construcciones 
sintácticas con variedad de conjugaciones verbales en tiempos simples y compuestos 
del presente, futuro y condicional). Esas 52 oraciones y pasajes cumplieron un doble 
propósito: a) funcionar como “distractores”, para evitar que los participantes se 
concentraran demasiado en el contraste Pret - Imp, y b) servir como prueba de que los 
participantes no nativos eran realmente casi nativos. Así, comparamos los resultados 
que obtuvo el grupo de control en esas 52 oraciones y pasajes con los que obtuvo cada 
miembro del grupo experimental, y admitimos como miembros permanentes del grupo 


4 Uno de nuestros participantes casi nativos, por ejemplo, nos comentó que el cerebro “se cansa” 

después de un buen rato de estar sometido a un mismo tipo de prueba. Sin embargo, no encontramos 
diferencias sustanciales en las respuestas proporcionadas por los grupos evaluados con las dos 
versiones de la misma prueba, por lo que descartamos los factores de pérdida de concentración y 
cansancio como relevantes en este caso. 
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experimental a aquellos cuyas respuestas se asemejaron en un 90% a las del grupo de 
control (es decir, 47 traducciones bastante similares a las proporcionadas por el grupo 
nativo). En conclusión, la evaluación de estas 52 oraciones y pasajes, unidos a la fluidez 
en español que los participantes mostraron durante las entrevistas y al factor tiempo 
(todos terminaron las pruebas en un tiempo máximo de 1 hora, 30 minutos) nos permitió 
determinar con cierta precisión quiénes eran nuestros participantes 5 . 

4.2.3 Pruebas. A continuación presentamos las pruebas que respondieron 
nuestros participantes: 

A) Entrevista: Para situar a nuestros dos grupos de participantes en igualdad de 

condiciones, la entrevista consistió en preguntas que, sin tocar ningún tema de índole 

personal, los forzaron a meditar brevemente en las respuestas que iban a proporcionar. 

A continuación, reproducimos la entrevista: 

Buenos días, señor A. Ante todo, muchas gracias por formar parte de esta 
investigación. Hoy día voy a hacerle cuatro preguntas, y le agradeceré que me 
las conteste de forma breve. Si está listo, podemos comenzar. 

1. -Señor A, vamos a hablar sobre sus pasatiempos o actividades favoritas... 
¿Qué le gusta hacer cuando no está trabajando? 

2. -Piense en un libro, una obra de teatro o una película que lo haya impactado 
en algún momento de su vida. ¿Cuál fue y qué impacto le produjo? 

3. -Si tuviera la oportunidad de conversar con cualquier persona de cualquier 
época o lugar, ¿Con quién escogería conversar y por qué? 

4. -Finalmente, ¿Podría mencionar algún plan o proyecto futuro? 

Eso es todo. Muchas gracias por la entrevista, y pasamos a las otras pruebas. 

B) Traducción de 100 pasajes y oraciones del inglés al español: Todos los 
participantes tradujeron los 100 pasajes y oraciones, a pesar de que las indicaciones les 
daban la opción de obviar alguna(s) de las traducciones. Las respuestas fueron 

5 Conviene aclarar que no formó parte de nuestro criterio de selección el factor fonético, de poca 
relevancia en nuestro análisis. 
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espontáneas, y no se les permitió hacer uso de ningún medio ni para traducir ni para 
reflexionar demasiado en las respuestas proporcionadas (ni diccionario, ni lápiz y papel, 
etc). Al terminar esta parte de la evaluación, sin embargo, a algunos miembros del grupo 
de control se les pidió que volvieran a traducir alguna o algunas pocas oraciones que 
forman parte del contraste Pret-Imp, debido a que al traducirlas proporcionaron 
respuestas en las que emplearon el pretérito perfecto. Tal como indican Hernández 
(2005) y Copple (2005), ya ha sido documentado el hecho de que en algunos lectos del 
español como el peninsular, se emplea este tiempo verbal en contextos donde en otros 
lectos se prefiere el Pret, para indicar un contenido altamente afectivo (Lope Blanch 
1991), o para señalar el predominio de eventos que ocurrieron dentro de las últimas 24 
horas del momento del habla (‘hodiernal’, Schwenter 1994). Por su parte Howe (2005), 
también menciona la frecuencia y la compatibilidad del pretérito perfecto con algunas 
construcciones adverbiales en ciertos lectos del español como en el peninsular: María 
ha corrido esta mañana a las tres/ayer, o el peruano: He llegado a Lima el año pasado. 
Lamentablemente, no pudimos hacer el mismo pedido al grupo experimental, dado que 
nuestra intención siempre fue no atraer su atención sobre ninguna construcción o tiempo 
verbal en particular. 

Con todo, consideramos que estos hechos aislados no alteran la validez de las 
respuestas obtenidas, pues al pedirles a los nativos que cambiaran esas construcciones 
a alguna del contraste ( era o fue en lugar de ha sido , por ejemplo), las respuestas que 
proporcionaron siempre fueron idénticas a las que dieron el resto de nativos. 

A continuación presentamos la prueba de 100 oraciones y pasajes que tuvieron 
que traducir (los créditos aparecen en el anexo 1): 

Transíate orally into Spanish the following sentences and passages. Please, try 
to keep the same tense that you see in the original sentence, in all your translations. You 
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can take a break after each translation if you need to. Remember that you also have the 


right to refuse to transíate any particular sentences, if you so wish: 

Group I: 

1. - As a culture, we feel deeply ambiguous about genius. We venerate Enstein, 
but there is no more detested creature than the know-it-all. 

2. - Ada: I’m really hungry. 

Raúl: What did she say? 

Carla: She said she was really hungry. 

3. - Dinosaurs ate meat. 

4. - It’s useless to ask him: he won’t do it. 

5. - He was always tall. 

6. - You need glasses; the lady talking to the president and the one dancing with 
the prime minister don’t look alike at all. 

7. - Don’t ask me what you should do: look in the mirror and ask yourself. 

8. - Mr. Williams was fired because every time that he thought nobody was 
watching, he put his work aside and read a copy of Les Misérables he liad in 
his desk drawer. 

9. - Each culture has its own way of structuring time. Clock time or chronometric 
time is a technological invention well suited to the needs of industrialized 
nations. The 24-hour clock has the appearance of being universal or cross- 
cultural, but people observe clock time in very different ways. 

10. - At birth, José had normal hearing; but Lucas didn’t. 

11. - Regional vocabularies are an excellent indicator of cultural diversity in the 
Hispanic world. For example, although they all share the occupation of cowboy, 
the vaquero of Venezuela, the charro of México, the huaso of Chile, and the 
gaucho of Argentina dress and speak distinctly. 

12- Eli have to borrow the money. 

13- If you read or listened to news regularly, you would be better informed. 

14- They have not paid the rent and, consequently, they’ll have to move. 

15- 1 visited Maria in jail every Sunday, except on two occasions. 

16- Of the sports you practice, which is the one you like the most? 

17- One year, we took a trip to NewYork. Once we were there, we stayed in a 
nice hotel in Manhattan but, because the hotel was expensive, we were only in 
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the city for five days. However, we did many different things. For example, one 
day my siblings and I attended a baseball game in the famous Yankee stadium; 
another day we went to Broadway to see a musical. My mother, as usual, took 
lots of pictures of our New York trip. 

18- If the roses were removed, the garden would be much less beautiful. 

19- At that time he had a dog who never barked. It was the strangest thing! 

20- When the thief heard that the pólice suspected him, he changed clothes and 
got rid of his revolver. 

Group II: 

21- Pedro: Do you have news about Luis? He didn’t come to work. 

Alicia: Well, Elena told me he was sick, but I don’t know for sure. 

22- Spain is separated from Africa by the Strait of Gibraltar. 

23- If your business isn’t constantly growing and changing, it’s standing still. 

24- When did you find out you were pregnant? 

25- A11 medicines have side effects. The most common side effects of sleep 
medicines are: drowsiness, dizziness, and difficulty with coordination. 

26- 1 accidentally saw the ad for that appartment in the newspaper. As a rule I 
don’t read the newspaper, but yesterday I read it hastily. Apparently, it was my 
lucky day. Consequently, I decided to immediately go to see the place. I visited 
that neighborhood for the first time. 

27- The Lives of Others, the 2006 Germán drama that won the Oscar for Best 
Foreign Language Film reveáis espionage as a dirty game that can crush a man 
and compromise a nation without a single punch.. .See it before it gets remade 
by Hollywood. 

28- 1 like this picture of you. Can I keep it? 

29- Untreated mental illness can be serious, but misdiagnosis can also be 
harmful. 

30- Shortly after Fincoln’s election, the South made quite clear that the Civil 
War was unavoidable. 

31- Mary liked the dessert very much and she wanted to know what fruit it was 
made of. 

32- Chris seems to be doing the assignment. 

33- Job growth has slowed over the course of the past six or twelve months. At 
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this current rate of job growth unemployment will continué to rise. 

34- Former president Ulysses Grant drank a lot 6 . 

35- As soon as they met him, they wanted to know where he lived. 

36- It still hasn’t stopped raining. 

37- The trip takes three and a half hours, but it is worth it. 

38- It was a live show in the streets, where the artists wanted to create a satiric 
documentation about the idea of the discovery of America. But what happened 
was something very different. The audience believed that the live show was 
true, and that the actors were real Native Americans from the 15 th century. 

39- If we take the four o’clock train, we will get there on time. 

40- Being 25 pounds overweight does not appear to raise your risk of dying 
from cáncer or heart disease, says a new government study. 

Group III: 

41- Yesterday I had a sore throat and now, on top of that, I have a stuffy nose 
and slight chills. 

42- 1 lived with Martha until 1993. 

43- By next Christmas we’ll have been here for eight years. 

44- How does he stand on the matter? 

45- I’ve always been OK, so I was already happy before you carne. 

46- The sign said: ‘Beware of the dog’. 

47- 1 never wanted to become an archaeologist. 

48- Ken Follet said about his book “The Pillars of the Earth”: “This is the book 
I'm most proud of. It recreates, quite vividly, the entire life of the village and 
the people who live there. You feel you know the place and the people as 
intimately as if you yourself were living there in the Middle Ages.” 

49- I’ve never heard of anyone who didn’t love a good mystery. 

50- Napoleón said that Anne Boleyn carne from a good family. 

51- It didn’t matter in what school I attended; in the end I was always tall, one 
of the tallest in my class. 

52- His style may be simple, but it is pleasant to read. 

6 La oración original incluía el adjetivo ‘‘Former”, pero después de que algunos de nuestros 

participantes nos explicaron que resultaba inadecuado al contexto, se cambió por el prefijo “ex”, con 
lo cual creamos el sustantivo “expresidente”. En todo caso, el cambio no afecta la percepción de la 
oración. 


150 



53- Broadly speaking, teachers are overworked and underpaid. 

54- A memory of my childhoold is that I never, not even once, went to Disney 
World. 

55- If you had gone with me you would have enjoyed yourself very much. 

56- Yesterday, Juan played the sonata in twenty minutes. 

57- What is important is not to get discouraged. 

58- Juan loved Salome for several years. 

59- The voice you just heard is the parrot’s. 

60- 1.a st Sunday I realized I loved him, so we are getting married. 

Group IY: 

61- His head hurt until he took an aspirin. 

62- They don’t allow people to smoke. 

63- 1 realized we had no beer. 

64- Roberto has changed his nationality. When I met him, he was from Brazil. 

65- 1’m going to keep asking her out until she says yes. 

66- Most Americans think they are helping the earth when they recycle their oíd 
computers, televisions and cell phones. But chances are they are contributing to 
a global trade in electronic trash that endangers workers and pollutes the 
environment overseas. 

67- 1 was looking outside but thinking about what was happening inside, 
however, I did suddenly pick out one person, and I picked her out because unlike 
the other people, who walked by and then disappeared, that person remained 
motionless in one place. 

68- I’m sorry that I told you that; I was too harsh. 

69- 1 hope that you have a wonderful time. 

70- This is much too heavy for you to lift. 

71- Max Andrews was born in United Kingdom in 1975. He studied Critical Art 
at the University of Brighton and graduated in 1998. He was Associate Editor 
of Contemporary Visual Arts magazine. 

72- 1 was a despicable person until 2001. 

73- Peter might phone. If he does, ask him to cali later. 

74- If you’re on the road on Saturday night, look out for drunk drivers. 

75- As far as I know, Napoleón descended from Louis the sixteenth. 
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76- Mary Jones, a 29-year-old mother of two, has been missing since October 
30, and pólice have named her husband as a suspect in her disappearance. 

77- As a writer, Ciro Alegría had a huge impact in Perú: he was one of the first 
to describe the life of the indigenous Peruvians, their miseries and the social 
injustice suffered by them. 

78- Copernicus pro ved that the earth revolved around the sun. 

79- There is a strong sense of duality in Mexican cooking between hot and coid, 
sweetness and spiciness -a strong contrast of flavors and sensations. 

80- The pressures of industrialization are starting to have the same fragmenting 
effect on Hispanic families that has already been experienced in the United 
States. 

Group V: 

81- There is nothing here that is worth buying. 

82- In Hispanic America, the universities played a key role in the struggle for 
independence from Spain during the nineteenth century. 

83- The Bangladesh government estimated the death toll from Cyclone Sidr was 
now at least 2,000, and warned that it is expected to rise. 

84- They found out that I was there when they saw me. 

85- Summarizing the matter, they don’t have enough money. 

86- For centuries, pharaohs ruled Egypt. 

87- It is among the most divisive questions in the realm of adoption: Should 
adult adoptees have access to their birth records, and thus be able to learn the 
identity of their birth parents? 

88- IT1 talk with my boss to ask him for a raise in salary. 

89- Language is so fundamental to everyday life that we take it for granted. 

90- The letter said: “Helio”. 

91- All my friends are talking about it. They say that you insulted her. 

92- Small children are not allowed in the hospital. 

93- When did you know that you were truly famous? 

94- Juan: I can play at your level. 

Manuel: I never said you couldn’t. 

95- Every year during the month of March a family of ragged gypsies would set 
up their tenis near the village, and they would display new inventions. First they 
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brought the magnet. A heavy gypsy, who introduced himself as Melquíades, put 
on a bold public demonstration of what he himself called the eight wonder of 
the alchemists of Macedonia. He went from house to house dragging two metal 
ingots and everybody was amazed to see pots and pans tumble down from their 
places in turbulent confusión behind Melquíades’ magical irons. 

96- He spends money as if he were rich. 

97- It will be necessary for one of us to go with you. 

98- I’m sorry, I didn’t know you had problems at home. 

99- Patricia tells what happened as if she had been there. 

100- Language is an extremely poweful tool that defines the human species. 

C) Narración de un sueño: La última prueba consistió en narrar un sueño, porque 
queríamos comprobar si nuestros participantes narraban el sueño en Imp, tal como lo 
hiciera Bayly (ver cap. 2, págs. 109 y 110). Esta prueba, sin embargo, no produjo los 
resultados esperados (es decir, concluyentes) dado que los participantes, al no 
identificar el sueño como propio, lo narraron de maneras diferentes, con una amplia 
gama de conjugaciones 7 . Sin embargo, en lo que sí concordaron muchos de ellos fue en 
que al narrarlo como una historia cualquiera (con los contrastes de plano principal 
‘forward’ = Pret y plano secundario o trasfondo ‘backward’ = Imp), algunos verbos 
deben conjugarse de una sola forma. Por ello, lo analizamos y evaluamos sus resultados 
a la luz de una narración cualquiera. 


7 De hecho, el único de los participantes nativos que narró el sueño completamente en Imp, ni bien 
terminó la prueba afirmó tajantemente que “los sueños se narran en Imp”, con lo que reveló su 
conocimiento de una regla mencionada en algunos libros de gramática, según la cual el Imp es el 
tiempo en el que se narran los sueños y también los monólogos interiores (‘stream of 
consciousness’). Consideramos que este hecho le resta credibilidad a la selección temporal del 
participante, dado que su narración ñte producto de una regla aprendida y no una narración 
espontánea. 
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Last night I had a strange dream... 



Later, when I left the office, I went to play 
tennis with my son, and I did the same: 

I yelled at the boy so loudly that he started 
crying and he couldn’t finish the game. 



I dreamed that when I was in my office, 
I yelled at my secretary. Rosita. 

It didn’t matter that she did a good job, 
I found a way to criticize her. 



Figura 4.1 
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Well, now I think I know why I had that 
dream last night: 

In the morning, before I left for work, 
my wife yelled at me — she told me 
to come home early, buy food, pick up 
our children from school, 
and blah, blah, blah... 


Then, I went to Wegland’s and I yelled at 
an employee, because when I asked him to 
choose a pineapple for me, he chose a 
rotten pineapple. 



Figura 4.2 

3.- Resultados 

Como ya hemos mencionado, las únicas respuestas directamente relevantes 
para este estudio son las que corresponden al contraste Pret-Imp; es decir, 48 
enunciados entre oraciones y pasajes más complejos (47 de la segunda prueba 8 y 1 de 

8 De los 48 enunciados entre oraciones y pasajes que formaban parte de la segunda prueba eliminamos 
uno, el pasaje que habíamos extraído de la novela Cien años de soledad, porque mostró mucha 
variedad de conjugaciones entre los participantes nativos. 
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la narración del sueño o tercera prueba, a la que le asignamos el número 101). Las 
oraciones y los pasajes de la segunda prueba han sido agrupados de una forma diferente 
a como aparecieron en las dos versiones de la prueba original, con el objeto de facilitar 
nuestras conclusiones. Por otra parte, las respuestas de nuestros participantes han sido 
clasificadas en dos y tres categorías, dependiendo de si hacemos referencia al grupo de 
control o nativo o al grupo experimental o de casi nativos. Por último, presentaremos 
dos tipos de resultados; uno de índole general o global, y otro más detallado. 
Respuestas del grupo de control: Estas se dividieron en dos categorías: 

+ ó respuesta(s) más común(es): Corresponde a la selección de conjugación(es) 
verbal(es) en Pret o en Imp que proporcionó la mayoría de miembros del grupo de 
control (cuando 8 ó más nativos expresaron una conjugación verbal específica, dado 
que el grupo en total era de 15). Cuando optamos por la mayoría incluimos también los 
casos de sinonimia (por ejemplo, que básicamente da lo mismo usar los verbos tocar e 
interpretar en: Juan tocó/interpretó la sonata en veinte minutos, u oír o escuchar en: 
Cuando el ladrón oyó/escuchó que la policía... ). 

- ó respuesta(s) menos común(es): Se refiere a la selección de conjugación(es) 
verbal(es) en Pret o en Imp que proporcionó la minoría de miembros del grupo de 
control (cuando 7 ó menos nativos del total de 15 expresaron una conjugación verbal 
específica). 

Respuestas del grupo experimental: Las respuestas que dieron los miembros del 
grupo experimental se clasificaron dentro de cualquiera de las siguientes tres categorías: 

+ ó respuesta(s) más común(es): Corresponde a la selección de conjugación(es) 
verbal(es) en Pret o en Imp que proporcionó cada miembro del grupo experimental y 
que se asemeja a la mayoría de respuestas brindadas por el grupo de control. 
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- ó respuesta(s) menos común(es): Este grupo incluye la selección de 
conjugación(es) verbal(es) en Pret o en Imp que proporcionó cada miembro del grupo 
experimental y que se asemeja a la minoría de respuestas dadas por el grupo de control. 

? ó respuesta(s) rara(s): En esta categoría incluimos todas las respuestas que, 
habiendo sido brindadas por cada participante del grupo experimental, no fueron dadas 
por ningún participante del grupo de control. En realidad estas respuestas se dividen en 
tres grupos: a) aquellas que aunque fueron gramaticales no corresponden exactamente 
a los tiempos evaluados: Ella dijo que tiene hambre 9 , b) aquellas que fueron 
agramaticales: ¿Cuándo *sabías que eras realmente famoso? y, c) aquellas que 
habiendo sido expresadas en Pret o en Imp, no tienen sinonimia semántica con el Pret 
o el Imp empleado por los nativos. Ejemplo: La carta ponía: “Hola”, o La carta 
empezó con “Hola ”, en lugar de La carta decía/dijo “Hola ” 10 . 


9 Reconocemos que esta primera categoría quizás no debería formar parte del grupo de “respuestas 

raras” (dado que los participantes pudieron haberlas transformado al contraste Pret-Imp de habérselo 
pedido), pero insistimos en que el objetivo primordial del estudio era obtener no solo respuestas 
espontáneas, sino lo más inconscientes posibles de parte de los miembros del grupo experimental. 

10 Decidimos incluir estas respuestas dentro del grupo de “raras” porque aunque estén expresadas en los 
tiempos de contraste, suenan extrañas al oído nativo como traducciones de los enunciados originales, 
y además ningún nativo las expresó como tales. 
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% del total de respuestas 


Ahora presentaremos los porcentajes obtenidos de los participantes casi nativos 
en las tres categorías de respuesta: 

Distribución de las respuestas 

70 % 

60 % 

50 % 

40 % 

30 % 

20% 

10% 

0% 

Figura 4.3 Distribución de las respuestas de los participantes casi nativos por categorías. 

La figura 4.3 refleja los resultados obtenidos en las 720 respuestas brindadas 
por el total de los participantes casi nativos en las 48 preguntas analizadas. De ellas, 
465 (o el 64.58%) recayeron dentro de la categoría + común, 107 (14.86%) dentro de 
la categoría - común, y 148 (20.55%) en la categoría ? rara. Conviene aclarar que estas 
constituyen respuestas globales por pregunta; es decir, que en ellas se han considerado 
como una unidad todos los verbos expresados en cada respuesta. Más adelante 
analizaremos por separado aquellas respuestas que incluían más de un verbo y que nos 
parece reflejan una tendencia especial. 

Ahora bien, dado que este estudio se centra en comparar cuán cerca se hallan 
los casi nativos de los nativos en las representaciones mentales que hacen del contraste 
Pret - Imp, sobre todo en relación con las respuestas más comunes, presentamos las 
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respuestas más comunes dadas por los nativos y la correlación existente con los casi 

nativos. Para un análisis más detallado, puede revisarse el anexo 2. 

2- Respuesta más común: Pretérito - Imperfecto (15 nativos, 12 casi nativos): 

Ella dijo que tenía mucha hambre. 


20- Respuesta más común: Pretérito - Imperfecto - Pretérito - Pretérito (15 nativos, 
13 casi nativos): 

Cuando el ladrón oyó que la policía sospechaba de él, se cambió la ropa y se deshizo 
del revólver. 


21- Respuesta más común: Pretérito - Imperfecto (15 nativos, 13 casi nativos): 
Pedro: ¿Tienes noticias de Luis? No vino al trabajo. 

Alicia: Bueno, Elena me dijo que estaba enfermo, pero no estoy segura. 


24- Respuesta más común: Pretérito - Imperfecto (15 nativos, 13 casi nativos): 
¿Cuándo te diste cuenta de que estabas embarazada? 


93- Respuesta más común: Pretérito - Imperfecto (15 nativos, 12 casi nativos): 
¿Cuándo supiste que eras verdaderamente famoso? 


30- Respuesta más común: Pretérito - Imperfecto (14 nativos, 14 casi nativos): 
Poco tiempo después de la elección del presidente Lincoln, el sur dejó muy en claro 
que la guerra civil era inevitable. 


50- Respuesta más común: Pretérito - Imperfecto (12 nativos, 11 casi nativos): 
Napoleón dijo que Ana Bolena venía de una buena familia. 


60- Respuesta más común: Pretérito - Imperfecto (15 nativos, 12 casi nativos): 
El domingo pasado me di cuenta de que lo amaba, así que nos vamos a casar. 


63- Respuesta más común: Pretérito - Imperfecto (15 nativos, 14 casi nativos): 

Me di cuenta de que no teníamos cerveza. 


78- Respuesta más común: Pretérito - Imperfecto (15 nativos, 12 casi nativos): 
Copémico probó que la tierra daba vueltas alrededor del sol. 


91- Respuesta más común: Pretérito (15 nativos, 15 casi nativos): 
Todos mis amigos están hablando de eso. Ellos dicen que la insultaste. 
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94- Respuesta más común: Pretérito - Imperfecto/Imperfecto del subjuntivo (14 
nativos, 13 casi nativos): 

Juan: Puedo jugar a tu nivel. 

Manuel: Nunca dije que no podías/pudieras. 


84- Respuesta más común: Pretérito - Imperfecto - Pretérito (14 nativos, 12 casi 
nativos): 

Se dieron cuenta de que estaba allí cuando me vieron. 


98- Respuesta más común: Imperfecto - Imperfecto (o Imperfecto del Subjuntivo): 
(15 nativos, 14 casi nativos): 

Lo siento, no sabía que tenías/tuvieras problemas en casa. 


64- Respuesta más común: Pretérito - Imperfecto (15 nativos, 15 casi nativos): 
Roberto se cambió la nacionalidad. Cuando yo lo conocí, él era de Brasil. 


75- Respuesta más común: Imperfecto (12 nativos, 4 casi nativos): 
Hasta donde sé, Napoleón descendía de Luis XVI. 


83- Respuesta más común: Pretérito - Imperfecto - Pretérito (13 nativos, 4 casi 
nativos): 

El gobierno de Bangladesh estimó que las muertes del ciclón Sidr eran por lo menos 
2000 personas, y dijeron que seguramente van a crecer. 


67- Respuesta más común: Imperfecto - Imperfecto (11 nativos, 9 casi nativos): 
súbitamente escogí a una persona y la escogí porque, contraria a las otras personas 
que pasaban y entonces desaparecían... 


71- Respuesta más común: Pretérito (10 nativos, 8 casi nativos): 
Fue editor asociado de la revista Contemporary Visual Arts. 


77- Respuesta más común: Pretérito - Pretérito (11 nativos, 1 casi nativo): 

Fue uno de los primeros en describir la vida de los peruanos indígenas, sus miserias y 
la injusticia social que sufrieron. 


3- Respuesta más común: Pretérito (8 nativos, 5 casi nativos): 
Los dinosaurios comieron carne. 
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34- Respuesta más común: Imperfecto (15 nativos, 12 casi nativos): 
El expresidente Ulysses Grant bebía mucho. 


8- Respuesta más común: Pretérito - Imperfecto - Imperfecto (o Imperfecto 
progresivo) - Imperfecto - Imperfecto - Imperfecto (12 nativos, 6 casi nativos): 
El señor Williams fue despedido porque cada vez que él pensaba que nadie lo 
miraba/estaba mirando, dejaba su trabajo a un lado y leía una copia de Los 
Miserables que tenía en el cajón de su escritorio. 


19- Respuesta más común: Imperfecto - Imperfecto - Imperfecto (13 nativos, 9 casi 
nativos): 

En esa época él tenía un perro que nunca ladraba. ¡Era la cosa más extraña! 


51- Respuesta más común: Imperfecto - Imperfecto (10 nativos, 9 casi nativos): 

No importaba a qué escuela yo asistiera, siempre era la más alta, una de las más altas 
de mi clase. 


46- Respuesta más común: Imperfecto (15 nativos, 7 casi nativos): 
El letrero decía: “Cuidado con el perro”. 


90- Respuesta más común: Imperfecto (14 nativos, 7 casi nativos): 
La carta decía: “Hola”. 


5- Respuesta más común: Pretérito (15 nativos, 2 casi nativos): 
El siempre fue alto. 


17- Respuesta más común: Pretérito (15 nativos, 15 casi nativos): 

Mi madre, como siempre, tomó muchas fotos de nuestro viaje a Nueva York. 


10- Respuesta más común: Imperfecto (15 nativos y 15 casi nativos). 
Al nacer, José tenía audición normal; pero Lucas, no. 


15- Respuesta más común: Pretérito (15 nativos, 9 casi nativos): 

Visité a María en la cárcel todos los domingos, excepto en dos ocasiones. 


41- Respuesta más común: Imperfecto (13 nativos, 11 casi nativos): 

Ayer tenía la garganta irritada y ahora, además, tengo la nariz tupida y un poco de 
escalofríos. 
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56- Respuesta más común: Pretérito (15 nativos, 15 casi nativos): 
Ayer Juan tocó la sonata en veinte minutos. 


58- Respuesta más común: Pretérito (15 nativos, 4 casi nativos): 
Juan amó a Salomé por varios años. 


82-Respuesta más común: Pretérito (15 nativos, 10 casi nativos): 

En América Hispana las universidades tuvieron un rol muy importante en la lucha de 
la independencia de España durante el siglo XIX. 


86- Respuesta más común: Pretérito (15 nativos, 8 casi nativos): 
Durante siglos los faraones gobernaron Egipto. 


42- Respuesta más común: Pretérito (15 nativos, 9 casi nativos): 
Viví con Martha hasta 1993. 


61- Respuesta más común: Pretérito - Pretérito (12 nativos, 3 casi nativos): 
La cabeza le dolió hasta que tomó una aspirina. 


72- Respuesta más común: Pretérito (11 nativos, 9 casi nativos): 
Fui una persona despreciable hasta el año 2001. 


45- Respuesta más común: Pretérito (15 nativos 13 casi nativos): 

Siempre he estado bien, así que ya era/estaba feliz antes de que tú llegaras. 


47- Respuesta más común: Pretérito (15 nativos, 4 casi nativos): 
Nunca quise ser arqueólogo. 


54- Respuesta más común: Pretérito (15 nativos, 15 casi nativos): 

Un recuerdo de mi infancia es que yo nunca, ni siquiera una sola vez, fui a Disney 
World. 


26- Respuesta más común: Imperfecto (9 nativos, 4 casi nativos): 
Aparentemente, era mi día de suerte. 


31- Respuesta más común: Pretérito - Imperfecto (11 nativos, 12 casi nativos): 
A Mary le gustó mucho el postre, y quería saber de qué fruta estaba hecho. 
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Número de Participantes 


35- Respuesta más común: Pretérito - Imperfecto (10 nativos, 12 casi nativos): 
Tan pronto como lo conocieron, ellos querían saber dónde vivía. 


38- Respuesta más común: Pretérito - Pretérito - Pretérito (13 nativos, 2 casi 
nativos): 

Pero lo que pasó fue algo muy diferente, y el verbo creer en: El público creyó que el 
show en vivo era real y que los actores eran americanos nativos reales del siglo XV. 


68- Respuesta más común: Pretérito (13 nativos, 11 casi nativos): 
Siento haberte dicho eso; fui muy duro. 


101- Respuesta más común: Pretérito (14 nativos, 6 casi nativos): 

Después, cuando me fui de la oficina, me fui a jugar tenis con mi hijo e hice lo 
mismo, le grité tan duro al pobre niño que empezó a llorar y no pudo terminar de 
jugar. 


La información que acabamos de proporcionar se resume en la Figura 4.4. 


Respuesta más común por grupo 


□ Nativos ■ Casi Nativos 



Pregunta Número 


Figura 4.4 Comparación entre los nativos y los casi nativos en la categoría de 
respuestas más comunes. 
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A continuación presentamos los resultados en las tres categorías de respuesta, 


esta vez tomando en consideración a cada participante casi nativo: 

Tipo de respuesta por cada participante 
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Figura 4.5 Categorías de respuesta en función a cada participante del grupo experimental. 


De la Figura 4.5 se desprende que el participante 27 fue quien más se acercó a 
las representaciones mentales de los participates nativos con 38 respuestas + comunes, 
7 - comunes y solamente 3 clasificadas como raras ? (93.75% de respuestas como las 
que proporcionaron los nativos, ya fueran estas las + ó las - comunes). A este lo siguió 
el participante 9, con 36 respuestas + comunes, 6 - comunes y 6 raras ? (87.5% de 
respuestas similares a las nativas). Otros participantes con resultados globales 
significativamente cercanos a los de los nativos fueron aquellos a los que se les 
asignaron los números 15 y 17 (85.41% de respuestas similares a las de los nativos) y 
los participantes 19 y 31 (83.3% de este tipo de respuestas). 
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Creemos, sin embargo, que estos resultados deben ser tomados con cautela, 
dado que no reflejan las representaciones mentales especiales de los participantes. Por 
citar un ejemplo, el participante 5 fue de los pocos que pudo establecer el contraste 
nativo adecuado entre el Pret y el Imp en las oraciones 5 con Pret (He was always tall ) 
y la oración 51 con Imp (It didn ’t matter what school I attended; in the endI was always 
tall, one of the tallest in my class). Sin embargo, incluimos sus dos respuestas dentro 
de la categoría de “raras” porque ambas las expresó con el verbo estar, en lugar de ser, 
con lo que suenan extrañas al oído nativo: Él siempre *estuvo alto y No importaba a 
qué colegio yo asistía; al final siempre *estaba alto, de los más altos en mi salón, 
respectivamente. Este hecho, creemos, en realidad revela un alejamiento en las 
representaciones mentales nativas del participante con respecto a otra área de contraste 
que es, a saber, la del verbo to be, pero no la que es materia de nuestro análisis. 

Finalmente, tomamos los cinco criterios considerados en los participantes del 
grupo experimental y los analizamos en función al tipo de respuesta que brindaron de 
manera individual. Hicimos este tipo de análisis comparativo con el propósito de ver si 
podíamos identificar alguna tendencia significativa en los resultados obtenidos, como 
por ejemplo que la edad de contacto inicial de los participantes del grupo experimental 
desembocaba en una mayor o menor similitud con las representaciones mentales de los 
participantes nativos, o que a mayor tiempo de estadía en el extranjero correspondía un 
mayor número de respuestas más comunes. En las figuras 4.6, 4.7 y 4.8 mostramos los 
resultados: 
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Respuesta +, más común y características de participantes 



Participante 


□ +, respuesta más común 

— Estadía en el extranjero 

— Nivel educativo actual 

-- Edad actual 

-- Edad de primer contacto 

Tipo de contacto Inicial 


Respuesta menos común y características de participantes 



Participante 


O respuesta menos común — Estadía en el extranjero — Nivel educativo actual 

— Edad actual — Edad de primer contacto Tipo de contacto Inicial 
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Del análisis anterior, sin embargo, se desprende que ninguna de las 
características fue determinante en la obtención de los resultados. Eso se observa 
porque cuando miramos con detenimiento el tipo de respuesta de los participantes y los 
niveles que alcanzaron (representados en las figuras por el cuadrado, el rombo y el 
círculo) no hallamos en ningún caso un patrón de confluencia de las variables que 
resulte confiable por su sistematicidad. Para mayores detalles al respecto, ver los anexos 
3 y 4. 

A continuación, revisaremos algunos de los resultados más saltantes con mayor 
detalle. Para ello los dividiremos en tres grupos: A) Respuestas más homogéneas y 
parecidas a las de los nativos, B) Respuestas con resultados menos homogéneos, pero 
aún similares a los de los nativos y C) Respuestas más conflictivas o alejadas de las 
representaciones mentales nativas 
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A) Respuestas más homogéneas y parecidas a las de los nativos: Partimos por 
señalar que las respuestas más homogéneas y cercanas a las de los nativos se obtuvieron 
en las expresiones de discurso indirecto (‘indirect speech’). Como ya mencionamos en 
el capítulo 2 (págs. 54 a 57), se trata del estilo de habla en el que se reporta lo que 
alguien dijo explícitamente, captó a través de los sentidos o concluyó luego de poner 
en marcha un acto mental, tal como ocurrió en las oraciones y pasajes con los números 
2, 20, 21, 24, 93 11 , 30, 50, 60, 63, 78, 91, 94, 84 y 98. En estas respuestas, lió más 
hablantes casi nativos se expresaron como lo hacen los nativos. 

Otras oraciones y pasajes en los que los resultados fueron abrumadoramente 
similares a los de los nativos fueron aquellos en donde se hizo referencia a un evento 
único, combinado con un estado en vigor en el pasado: ...Cuando lo conocí, era de 
Brasil (64), un evento que se percibió rotundamente como cerrado o completivo, con 
un inicio y un final explícitos en el pasado: ...tocó la sonata en veinte minutos (56), una 
situación habitual en el pasado: ...bebía mucho (34), un estado que se distinguió 
claramente como en vigor en el pasado: ...ya era/estaba feliz antes de que tú llegaras 
(45), una situación en el pasado que se reforzó con una expresión en la que se 
mencionaba la ausencia de número de veces en que ocurrió: ...nunca, ni una sola vez, 
fui a Disney World (54) y cuando se expresó una reacción global y repentina: ...fui 
demasiado duro (68). 

Resultados más interesantes, sin embargo, se desprenden de otras oraciones y 
pasajes, en los que prevaleció la representación mental de los participantes, por encima 
de la presencia de ciertos adverbios o construcciones usualmente vinculados en el 
aprendizaje formal a una conjugación verbal determinada. Así, por ejemplo, muchos 


11 En el caso de esta oración, a la interiorización de que debía ser reportada de manera indirecta se 
sumó la de que el verbo lo know no siempre equivale al Imp, sino a veces al Pret: ¿Cúando supiste 
que eras realmente famoso? 
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libros de enseñanza de español utilizan continuamente el adverbio de tiempo Ayer con 
el Pret, e incluso establecen un vínculo prácticamente inseparable entre ambos. Tal 
regla puede observarse entre otros en Puentes (2002: 194, 260), Gramática esencial 
(2003: 61), Repase y Escriba (2003: 36) e Impresiones (2004: 236) 12 . Y algo similar 
ocurre con la construcción adverbial como siempre y su supuesta correspondencia 
directa con el Imp. En las oraciones 41 y 17, sin embargo, la mayoría de los 
participantes casi nativos no tuvo problemas en asociar las construcciones que tenían 
con las conjugaciones verbales más bien “marcadas” del contraste: Ayer me dolía la 
garganta... y Mi madre, como siempre, tomó fotos... 13 , respectivamente. 

Otro caso importante de ser destacado es el que ocurre con la oración 10. En 
ella, una regla continuamente repetida en los libros que señala que el Pret y las 
expresiones adverbiales que lo acompañan indican que algo comenzó, no se cumple. 
Además, y como ya mencionamos con más detalle en el capítulo 1 (ver pág. 54), tales 
textos ni siquiera distinguen con claridad entre un evento y un estado. Sin embargo, y 
a pesar de estas deficiencias en la instrucción formal, los participantes casi nativos 
identificaron apropiadamente que la oración 10 correspondía a un estado en vigor 
expresable en Imp: Al nacer, José tenía la audición normal... 

Por otra parte, cabe señalar que algunos resultados nos sorprendieron, pero no 
solo en los casi nativos, sino también en los nativos. Así, en las oraciones en inglés: 
Mary liked the dessert very much and she wanted to know whatfruit it was made of 
(31) y Aí soon as they met him, they wanted to know where he lived (35) anticipábamos 
la selección del Pret para el verbo querer como expresión de reacciones repentinas ante 


12 En realidad Gramática esencial reconoce que lo que debe prevalecer es el punto de vista del hablante, 
pero ante la ausencia de ejemplos concretos la indicación resulta infructuosa. 

13 Si se observa con detenimiento el pasaje completo, se verá que en la última oración lo que ocurre es 
que existe una expresión tácita equivalente a “como siempre que íbamos de viaje”, y que de manera 
consciente o inconsciente creemos guió las representaciones mentales de los participantes. 
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situaciones únicas, reacciones que serían eventivos y al mismo tiempo los primeros 
momentos de estativos (Guitart 1996:4): A María le gustó mucho el postre, y ella quiso 
saber de qué fruta estaba hecho y Tan pronto como lo conocieron, quisieron saber 
dónde vivía. Sin embargo, en ambos casos el verbo querer fue expresado 
mayoritariamente en Imp, lo cual sugeriría una vinculación casi automática del verbo 
to want con el Imp, lo cual se interpreta en este caso como una generalización de las 
funciones del Imp en español. 

B) Respuestas con resultados menos homogéneos, pero aún similares a los de 
los nativos: A continuación analizaremos las respuestas a las preguntas 67, 71, 19, 51, 
15, 58, 82, 86, 42, 61 y 72. Estas se caracterizan porque entre 10 y 8 participantes del 
grupo experimental contestaron como lo hizo la mayoría del grupo de control 14 . 

Como recordaremos, en la pregunta 67 observamos los verbos pasar y 
desaparecer , en: ...súbitamente escogí a una persona y la escogí porque, contraria a 
las otras personas que pasaban y entonces desaparecían, esa persona se quedó inmóvil 
en un solo lugar. En principio, el verbo pasar claramente denota una actividad, de 
manera similar a como se emplearía en este contexto el verbo caminar. Siendo así, y 
ajustando este aspecto léxico del verbo a la clasificación de Rodríguez Ramalle 
(2005:228) se trata de un verbo del tipo [-resultado] y [-i-actividad], del que habría que 
decir que no resulta extraño que los participantes casi nativos hayan preferido 
expresarlo a través de una conjugación aspectual imperfectiva. El verbo desaparecer, 
en cambio, es un verbo de logro [-i-resultado], [-actividad], o también llamado 
semelfactivo en otras clasificaciones. Ahora bien, como consecuencia de su aspecto 
léxico inherentemente puntual, desaparecer suele manifestarse morfológicamente en 


14 Con excepción de las preguntas 58 y 61, que analizamos aquí por hallarse estrechamente vinculadas 
a las preguntas 82 y 86, y 42 y 72, respectivamente. 
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Pret para marcar perfectividad. En este pasaje, sin embargo, y dentro de un contexto 
más bien narrativo, era esperable (como efectivamente ocurrió con la mayoría de 
nativos) que se prefiriese para desaparecer la imperfectividad. Creemos que ese fue 
básicamente el problema para algunos de los casi nativos, que expresaron el primero de 
estos verbos en Imp (porque les resultaba compatible con una visualización mental de 
algo en progreso), pero no así con el segundo, el que fue expresado en algunos casos en 
Pret. 

Con respecto a la pregunta 71, observamos el verbo ser en: Fue editor asociado 
de la revista Contemporary Visual Arts. Lo que encontramos fue que no solo los casi 
nativos, sino también los nativos no tuvieron mucha preferencia por la conjugación en 
Pret, en lugar del Imp (10 nativos escogieron Fue , y otros 5 Era). Ahora bien, pensamos 
que en esta oración copulativa (ecuativa identificativa) el punto de vista acerca de la 
situación bien pudo haber apuntado de manera más contundente hacia la selección del 
Pret (reforzado, además, por el hecho de que las oraciones que precedían a la de nuestro 
análisis también estaban en el Pret: Max Andrews nació en el Reino Unido en 1975. 
Estudió arte crítico en la universidad de Brighton y se graduó en 1998). Sin embargo, 
y como se infiere de este pasaje, para algunos participantes la última oración constituyó 
una descripción de la actividad profesional de Max Andrews, razón por la cual 
emplearon el Imp. 

En la pregunta 19, En esa época él tenía un perro que nunca ladraba. ¡Era la 
cosa más extraña! esperábamos que la mayoría de los participantes casi nativos 
expresaran todos los verbos en Imp, tal como lo hizo un buen número de nativos (13 en 
total). Eso, sin embargo, solamente ocurrió con 9 participantes. La primera observación 
radica en que al aludir el verbo tener a un estado en vigor (de propiedad) en el pasado, 
resulta más apropiado caracterizarlo en Imp. El verbo ladrar, por su parte, si bien es 
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del tipo semelfactivo (o sin duración interna, como serían chasquear (los dedos), toser 
o parpadear) en este contexto captura mejor la característica de ese perro del pasado 
cuando se expresa en Imp. De hecho, si dijéramos: ...tenía un perro que nunca ladró, 
abriríamos la posibilidad interpretativa de que el animal carecía de la habilidad de emitir 
sonido; es decir, que se habría tratado de un perro, digamos, “mudo”. Lo que ocurre es 
que en el Pret la negación es más categórica, y como guía la representación mental hacia 
un “número de veces”, nunca ladró equivale a ni una sola vez ladró o cero ladridos. 
El Imp, en cambio, carece de esa fuerza (no en vano se considera un tiempo relativo 
frente a uno absoluto como es el Pret), y la afirmación nunca ladraba podría conducir 
a una interpretación menos definitiva, del tipo generalmente no ladraba. En todo caso, 
y vista la interpretación más natural, la selección verbal es (y de hecho fue) mejor 
capturada con el Imp. 

Por último, el verbo ser en ¡Era la cosa más extraña! acerca al hablante a la 
situación y lo hace partícipe o “experimentador” de la misma (Doiz-Bienzobas 1995). 
Consideramos que, en efecto, el Imp era la conjugación más adecuada en este contexto, 
porque todo indica que quien expresa estas oraciones vincula la primera y la segunda 
de forma íntima, cercana, relación adyacente que solo se logra con el empleo del verbo 
en Imp. 

La oración 51: No importaba a qué escuela asistía, alfincdyo siempre era cdto, 
uno de los más cdtos de mi clase, enmarca una situación que parece ser resultaba 
cotidiana en el pasado, de forma tal que incluso podría haber sido precedida por la 
construcción Cuando era niño... Sin embargo, cierta heterogeneidad en los resultados 
de ambos grupos, en especial del nativo, parece provenir de la comprensión misma de 
la oración, la cual creemos resultó un poco confusa o extraña para algunos de los 
participantes. Uno de los nativos incluso indicó que, para él, decir: No importó a qué 
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colegio fui, ai final yo siempre fui alto, uno ele ios más altos de mi clase equivalía a 
decir que solo asistió a un colegio, en tanto que expresar: No importaba a qué colegio 
iba, al final yo siempre era cüto, de los más cdtos de mi clase lo interpretaba más bien 
como que en el pasado había asistido a diferentes escuelas. En cualquier caso, la oración 
apuntaba hacia el hecho de resaltar la condición de ser cdto en el pasado, que posee la 
característica de ser densa; es decir, durante el tiempo en que se predica no existe un 
solo instante en que no tenga lugar (Smith 1991, Martínez-Atienza 2004). Finalmente, 
el verbo importar al ser conjugado en Imp captura mejor la idea de que se trata de una 
situación que siempre se daba en el pasado, en tanto que el Pret podría haberse 
empleado si solo se hubiera hecho alusión a una situación particular 15 . 

En la pregunta 15: Visité a María en la cárcel cada domingo, excepto en dos 
ocasiones, 6 casi nativos conjugaron el verbo visitar en Imp: Visitaba. Al hacerlo, estos 
participantes mostraron su intención de expresar un hábito sin notar que, tal como 
explica Martínez-Atienza (2004: 348), un hábito constituye una generalización que, 
como tal, implica de por sí posibles excepciones a la iteración del evento, y agregarle 
un sintagma preposicional como excepto en dos ocasiones no solo es irrelevante, sino 
que vuelve a la oración agramatical. Al expresarla en Pret, por otra parte, la oración 
resulta gramatical porque alude a la repetición del evento visitar a María, pero como 
no se ha expresado como un hábito acepta la coocurrencia con dicho sintagma 
preposicional. 

Las preguntas 58, 82 y 86, en realidad, están estrechamente vinculadas entre sí 
porque incluyen sintagmas preposicionales precedidos por por o por durante (que 
funcionan como sinónimos en este contexto), y en ellas la mayoría de los participantes 


15 En el análisis de esta oración no empleamos el término hábito porque seguimos la línea de reflexión 
de Smith (1991), Bertinetto (1997) y Martínez-Atienza (2004), quienes distinguen entre los 
predicados propiamente habituales y aquellos estativos. 
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casi nativos demostraron no tener un criterio claro sobre la manifestación morfológica 
que guía la intuición nativa. Ya en el capítulo 2 (pág. 31) habíamos comentado que la 
preposición durante puede ir acompañada por un sintagma nominal determinado: la 
misa, el cumpleaños, etc, o por un sintagma nominal cuantificado: tres días, un mes, 
etc. Por otra parte, también señalamos que, en cualquiera de los dos casos, es mucho 
más común usarla cuando refuerza el aspecto perfectivo en una oración, como en: 
Llovió/*Elovía durante todo febrero en Guatemala. Finalmente, indicamos que si 
acompaña a verbos en Imp suele ser para marcar recurrencias en el pasado: Durante la 
cena, abríamos una botella de vino y la disfrutábamos. 

Ahora bien, volviendo al análisis de las oraciones de nuestra evaluación, dos de 
los verbos analizados ( amar en la 58 y tener en la 82) son inherentemente estativos y, 
por otro lado, dos de los sintagmas preposicionales no solo se percibían como carentes 
de “límites” temporales claros, sino más bien estos se observaban como bastante difusos 
(por varios años en la 58 y durante siglos en la 86). 

Al parecer, esta combinación de factores fue la que guió a muchos participantes 
casi nativos a expresar estas tres oraciones de manera agramatical: Juan *amaba a 
Salomé durante varios años, En Hispanoamérica las universidades *tenían un rol 
importante en la lucha por la independencia de España durante el siglo XIX, y Durante 
siglos los faraones *gobernaban Egipto. 

De hecho, si miramos las 3 construcciones y al grupo de participantes casi 
nativos como conjunto, de 45 respuestas que debieron expresarse en Pret, solo 22 de 
ellas se expresaron en esta conjugación verbal (48.8% o menos de la mitad de 
respuestas). 

En cuanto a las preguntas 42, 61 y 72, todas ellas se caracterizan porque 
incluyen sintagmas preposicionales precedidos por hasta. La 42 y la 72 se asemejan en 
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que dicha preposición introduce un sintagma nominal ( hasta 1993 y hasta el año 2001, 
respectivamente). En ambos casos y tal como señala García Fernández (2004: 78-79), 
es esperable la presencia de un verbo conjugado en Pret, dado que una oración cuyo 
verbo es expresado en Imp entra en conflicto con un complemento adverbial que 
establece el final de un intervalo 16 . Por ello, es comprensible que todos los nativos 
expresaran: Viví con Martha hasta 1993 (en la 42) y que en la 72 la mayoría de ellos 
eligiera también el Pret: Fui una persona despreciable hasta el año 2001 (aunque en 
este último caso, probablemente por tratarse de una oración copulativa categorizativa, 
algunos nativos optaron por destacar la descripción de la cualidad atribuida, por encima 
del límite impuesto por la preposición). 

Por último, en el caso de la oración 61 La cabeza le dolió hasta que tomó una 
aspirina, la preposición hasta introduce una oración cuyo verbo en Pret coincide con el 
aspecto perfectivo que esta le impone: hasta que tomó una aspirina. La primera parte 
de la oración, sin embargo, puede visualizarse como una condición en la que se hallaba 
el sujeto: Le dolía la cabeza o como una condición vista de manera global y con final 
implícito: Le dolió la cabeza. En realidad, aunque los participantes nativos visualizaron 
mayoritariamente la opción en Pret, la opción en Imp tampoco es extraña al oído nativo, 
dado que destaca la presencia de un estativo en vigor en el pasado. 

C) Respuestas más conflictivas o alejadas de las representaciones mentales 
nativas: En esta última parte del análisis nos encargaremos de revisar las oraciones y 
pasajes a los que asignamos los números 75, 5, 83, 77, 38, 3, 8, 46, 90, 47, 26, y 101. 

Con respecto a la número 75 Hasta donde sé, Napoleón descendía de Luis XVI, 
una mayoría de nativos se inclinó a expresar la oración en el Imp, en tanto que la mayor 

16 Con excepción de aquellas oraciones en las que aun empleando un complemento adverbial precedido 
por hasta no se predica el final de la situación, sino que este se infiere de la conversación: Hasta 
hace un mes vivía con sus padres, Hasta esta mañana tenían un candidato (García Fernández 2004: 
82). 
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parte de los casi nativos optó por el Pret. Esperábamos que por el hecho de que la 
oración establece una relación de parentesco que no se puede modificar a voluntad 
(estado o estativo permanente) los participantes del grupo experimental se inclinaran a 
expresar la oración en Imp, pero no fue así. Curiosamente, esta visualización sí ocurrió 
con la número 5, donde abrumadoramente expresaron Siempre *era alto, en un 
contexto que exigía Pret: Siempre fue alto. 

La pregunta que cabe en estos dos casos es por qué si descender de alguien y 
ser alto son estativos permanentes, el primero requiere un Imp, pero el segundo un Pret. 
No podemos negar que el asunto es complejo, ya que la lógica interna de estas 
construcciones nos haría esperar una misma manifestación morfológica para ambas. 
Partiremos por indicar que el tiempo verbal por excelencia con el cual se expresan los 
estativos permanentes es el Imp, de ahí que lo esperásemos para el verbo descender. 
En la oración 5, en cambio, debe tomarse en cuenta que cualquier complemento (en este 
caso el adverbio siempre) tiene suficiente influencia semántica en una oración como 
para condicionar, incluso, la selección verbal. Al finalizar el capítulo 1 (pág. 56), 
comentamos sobre la base de las dos definiciones del adverbio siempre que 
proporcionara María Moliner (siempre = todos los momentos de cierto espacio de 
tiempo consabido y siempre = todas las ocasiones) que su presencia orienta hacia dos 
posibles interpretaciones: la distributiva o la de en cada ocasión, y la colectiva o la de 
todo un período. Siendo así, y siguiendo el planteamiento de García Fernández (2004: 
41), algunas construcciones como ser amable o estar enfermo permiten ambas lecturas: 
Siempre estaba/estuvo enfermo, Siempre era/fue amable ; en tanto que otras, no: 
Siempre *era/fue alto. 

Ahora bien, la explicación anterior, aunque interesante, no nos parece muy 
pedagógica, en especial si como ya hemos demostrado, hay contextos en los que 
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siempre era alto sí es posible (la oración 51, por ejemplo). Por ello, y en una explicación 
quizás un tanto más intuitiva, nos inclinamos a pensar que en oraciones no enmarcadas 
en un contexto de situación cotidiana en el pasado, el adverbio siempre se combina con 
el Pret para estativos permanentes que designan una característica inherente (y 
probablemente física) del individuo: Siempre *era/fue sordo, pecoso, miope, y que se 
generaliza con otros verbos estativos de significado similar: Siempre *tenía/tuvo ojeras, 
hoyuelos, etc. 

Por otro lado, y revisando los resultados de la oración 83: El gobierno de 
Bangladesh estimó que las muertes del ciclón Sidr eran por lo menos de 2000personas, 
y dijeron que seguramente van a crecer, encontramos que los resultados entre nativos 
y casi nativos variaron porque estos últimos encontraron diferentes alternativas de 
conjugación especialmente para la parte que en inglés correspondía a: was now at least 
2,000 17 . En realidad, y dado que no se les podía pedir que emplearan el Pret o el Imp 
en esta parte, consideramos que muchas otras de las conjugaciones verbales que 
emplearon fueron gramaticales, como puede verse en el anexo 2. Solo cabe agregar que 
el empleo del verbo ser en Imp en este contexto implica su conceptualización como 
estativo en vigor que incluso parece intercambiable sobre todo con este verbo 
conjugado en el presente, dependiendo de si el hablante opta por referirse al ciclón 
como una catástrofe natural muy cercana o muy vivida. 

En la pregunta 77: Como escritor, Ciro Alegría tuvo un gran impacto en Perú. 
Fue una de las primeras personas en describir la vida de los peruanos indígenas, sus 
miserias y las injusticias sociales que ellos sufrieron nos centraremos en comentar lo 
ocurrido con el verbo que menos se acercó a la intuición nativa: el verbo ser en Pret. 


17 Recordaremos que la oración original en inglés fue: The Bangladesh government estimated the death 
tollfrom Cyclone Sidr was now at least 2000, and warned that it is expected to rise. 
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Así, mientras que los nativos en su totalidad lo expresaron en el Pret, solo 6 de los casi 
nativos así lo hicieron. Creemos que esta diferencia en los resultados se debe a que los 
participantes casi nativos no logran ver en esta forma lo que Guitart (1978: 147-148) ha 
llamado ‘be-ingressive predicates’ (del tipo ‘state ingressive predicate’), en donde el 
verbo ser se emplea para referirse a la adquisición de una cierta característica por parte 
del sujeto, lo cual implica que se ha producido un cambio de estado en él. Así, para 
transmitir la idea de que Ciro Alegría pasó a ser de los primeros intelectuales que se 
preocupó por describir una situación en particular, usamos el verbo Fue. 

En el pasaje que constituyó la pregunta 38: Había un show en vivo en las calles, 
donde los artistas querían crear una documentación satírica acerca de la idea del 
descubrimiento de América. Pero lo que pasó fue algo muy diferente. El público creyó 
que el show en vivo era real y que los actores eran americanos nativos reales del siglo 
XV nos ocupamos de revisar los usos de ser y de creer , ambos en Pret. Con respecto al 
verbo fue , si bien el grupo de control lo usó de manera rotunda, el empleo de esta 
conjugación verbal no fue tan concluyente entre los participantes del grupo 
experimental (donde 9 personas lo usaron). Ahora bien, pensamos que el verbo fue en 
combinación con el verbo pasar también en Pret expresan “that a continuing state was 
manifested without coming to an end” (Guitart 1978:154). Así, se transmite la idea de 
que el hablante percibió la experiencia como perteneciente a la clase de aquellas “muy 
diferentes”, y continuó percibiéndola como tal. En cuanto al verbo creer , este actúa 
como un ‘state-ingressive predicate’, dado que implica que lo que vio el público generó 
una reacción en él, de forma tal que comenzó a creer algo y siguió creyéndolo. 

La oración 3 Los dinosaurios comieron carne nos parece un buen ejemplo de 
lo que señalamos en el capítulo 2 (pág. 61), cuando afirmamos que en ocasiones los 
hablantes nativos y casi nativos sin conciencia lingüística empleamos los verbos en Pret 
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y en Imp como si su constitución tempo-aspectual fuera la misma y entonces ellos 
resultaran sinónimos. En este caso específico, 8 hablantes nativos expresaron la oración 
en Pret, en tanto que los 7 restantes lo hicieron en Imp. Este estrecho margen entre 
comieron y comían parece sugerir que los nativos implícitamente no distinguimos con 
claridad entre una interpretación existencial/específica (estos dinosaurios que ahora veo 
en este libro y de los que hablo, que vi por televisión en una película etc, comieron) y 
una interpretación universal/genérica (todos los dinosaurios de hace millones de años 
comían -se caracterizaban por comer- carne). En ese sentido, los casi nativos 
mostraron mayor coherencia como grupo, prefiriendo la conjugación en Imp. 
Interesante a nuestro modo de ver, la distinción entre existencial/específico en Pret y 
universal/genérico en Imp sí se representa mentalmente con claridad en algunos casos, 
tal como ocurrió con la oración 34: El expresidente Ulysses Grant bebía/*bebió mucho, 
en la cual utilizar el verbo en Pret habría dejado abierta la posibilidad de que alguien 
no conocedor de la historia estadounidense pensara tal vez que Grant todavía está vivo 
y que la oración aludía a una situación particular en la cual tomó mucho y seguramente 
se emborrachó. Por eso, los participantes prefirieron expresar el verbo con su 
interpretación genérica (que es, por cierto, habitual). 

En la pregunta 8 El señor Williams fue despedido porque cada vez que él 
pensaba que nadie lo miraba/estaba mirando, dejaba su trabajo a un lado y leía una 
copia de Los Miserables que tenía en el cajón de su escritorio. En este caso 
comentaremos los usos de los verbos pensar, dejar y leer que fueron los que más se 
diferenciaron de los usos nativos, al ser expresados por algunos participantes en Pret. 
Pensamos que tal vez lo que ocurre es que se está incluyendo la expresión cada vez (que 
en realidad introduce acciones habituales) en el grupo de las expresiones que indican 
número de veces, las cuales sí exigen la conjugación verbal en Pret. De ser así 
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estaríamos frente a la generalización de una regla aprendida de manera formal en los 
centros de enseñanza y que, como vemos, en este caso se aparta de la intuición nativa. 

Para el caso de las preguntas 46 y 90 El letrero decía: “Cuidado con el perro ” 
y La carta decía: “Hola" mencionaremos algo que ya habíamos comentado en el 
capítulo 2 (nota 53). En español existen oraciones en las que el verbo decir solo debe 
emplearse en el Imp, porque de usarse en el Pret la oración adquiriría un dinamismo 
incompatible con su contenido semántico. Así, si en estos casos conjugáramos en el 
Pret el verbo decir , la interpretación equivaldría a que tanto el letrero como la carta 
manifestaron algo de manera verbal lo cual, por nuestro conocimiento del mundo, 
sabemos que es imposible. Doiz-Bienzobas (1995:34) indica que estos son ejemplos de 
‘low-transitivity predicates’, dado que los dos argumentos de la oración (el sujeto y el 
objeto directo) semánticamente no expresan una acción, sino una relación. Esto se debe 
en buena medida a que los sujetos son inanimados e incapaces de ejercer acción o algún 
tipo de control sobre sus objetos correspondientes. En ambos casos, sin embargo, 
encontramos que casi la mitad de los participantes del grupo experimental e incluso uno 
del grupo de control (en la oración 90) expresaron estas oraciones con el Pret dijo. 

Probablemente una de las oraciones que nos llamó más la atención por los 
resultados tan diferentes a los de los nativos fue la 47: Nunca quise ser arqueólogo. De 
hecho, solo 4 participantes conjugaron el verbo querer en Pret, en tanto que para la 
totalidad de los nativos fue evidente que esa era la única conjugación posible. En este 
caso, de forma similar a como ocurrió con la oración 5: Él siempre fue alto, nos parece 
que es el adverbio en la estructura sintáctica el que juega un papel clave para la 
selección semántica. Por otro lado, recordemos que el verbo to want siempre es 
identificado en los textos de enseñanza como equivalente al Imp quería = ‘I want’ (y ‘I 
didn’t want’ con no quería ), en tanto que el Pret se equipara con el verbo to try (y to 
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refuse para la negación: ‘I refused’ = no quise), lo cual conduce a los aprendices a la 
generalización de una regla que, como vemos concretamente, no siempre es productiva. 
El problema con dicho paralelismo semántico que no siempre se cumple ya había sido 
estudiado hace varios años por Frantzen (1995), pero aún no hemos notado una 
transformación importante en el área pedagógica. Pensamos que quizás ayudaría a 
visualizar apropiadamente la oración en el Pret si reforzáramos la idea de que el 
adverbio de negación nunca en este contexto conlleva los significados de jamás, ni una 
sola vez en toda mi vida, de ahí la necesidad de expresar el verbo con aspecto perfectivo. 

En la pregunta 26, Por casualidad vi el anuncio de ese apartamento en el 
periódico. Generalmente no leo el periódico, pero ayer lo leí rápidamente. 
Aparentemente, era mi día de suerte. Por tanto, decidí ir inmediatamente a ver el lugar. 
Visité ese vecindario por primera vez, revisamos los resultados obtenidos en la 
conjugación del verbo ser. En este caso las preferencias fueron opuestas (9 nativos 
optaron por conjugarlo en Imp, en tanto que 11 casi nativos en Pret). Ahora bien, 
conjugado el verbo en el Imp era el hablante, al haber situado todo el pasaje en un 
contexto narrativo, no hace sino mostrar una perspectiva cercana del evento que narra, 
y aquellos a quienes les cuenta lo sucedido lo identifican como “experimentador” de 
esa buena suerte. En contraste, el uso del Pret en este contexto nos parece un poco 
extraño, ya que esperaríamos escuchar Aparentemente fue mi día de suerte de alguien 
que está resumiendo sus experiencias de un día que ya culminó, no de uno que aún 
continúa y en el cual nada ha pasado todavía (excepto la ubicación de un buen 
apartamento por la lectura del periódico). Así, si esta oración hubiese estado colocada 
al final de todo el párrafo, la presencia de fue se justificaría sin problemas, ya que haría 
alusión al aviso que la persona leyó, al apartamento que fue a ver (y que podríamos 
deducir le agradó junto con el vecindario), etc. 
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Para terminar, nos ocuparemos de la narración del sueño a la que asignamos el 
número 101. A continuación reproducimos el pasaje: Anoche tuve un sueño muy 
extraño: soñé que cuando estaba en mi oficina, le grité a mi secretaria Rosita; no 
importaba que hiciera un buen trabajo, encontré una manera de criticarla. Después 
cuando me fui de la oficina, me fui a jugar tenis con mi hijo e hice lo mismo, le grité 
tan duro al pobre niño que empezó a llorar y no pudo terminar de jugar. Luego fui a 
Wegland’s y le grité a un empleado porque cuando le pedí que escogiera una piña para 
mí, escogió una piña que estaba podrida. Bueno, ahora sé por qué tuve ese sueño 
anoche: en la mañana, antes de salir al trabajo, mi esposa me gritó, me dijo que llegara 
temprano a casa, que comprara comida, que recogiera a nuestros niños de la escuela 
y bla, bla, bla. 

La narración del sueño en sí no produjo los resultados esperados (es decir, 
concluyentes) dado que los participantes, al no identificar el sueño como propio, lo 
narraron de maneras diferentes, con una amplia gama de conjugaciones. Sin embargo, 
en lo que sí concordaron muchos de ellos fue en que al narrarlo como una historia 
cualquiera (con los contrastes de plano principal ‘forward’ = Pret y plano secundario o 
trasfondo ‘backward’ = Imp), algunos verbos deben conjugarse de una sola forma. 

Por ello, analizaremos la oración donde encontramos la mayor variación en la 
representación mental de los participantes, que es la que contiene el verbo poder. Así, 
en: Después, cuando me fui de la oficina, me fui a jugar tenis con mi hijo e hice lo 
mismo, le grité tan duro al pobre niño que empezó a llorar y no pudo terminar de jugar 
prácticamente todos los participantes nativos lo conjugaron en Pret 18 , en tanto que 11 
de los casi nativos lo hicieron en Imp. Observemos que cuando el verbo se conjuga en 


18 Solo un participante nativo lo conjugó en Imp, pero como explicaremos con mayor detalle un poco 
después su respuesta no fue espontánea, porque al terminar la narración indicó que “los sueños se 
narran en Imp”. 
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Imp lo único que afirmamos es que el niño no lograba jugar debido al miedo y al llanto, 
y nos quedamos con la duda de si finalmente ese partido de tenis concluyó. Con el Pret, 
en cambio, queda claro no solo que el niño no podía jugar, sino que definitivamente el 
partido de tenis se suspendió. Ello equivale también a decir que los nativos 
aprehendieron la situación con el verbo pudo como un ‘state-egressive predícate’ 
(Guitart 1978:144), donde el Pret indicó que un estado ocurría, pero que llegó a su fin 
porque se volvió un evento u ocurrencia, es decir que pudo es la suma de: el niño no 
podía terminar de jugar (estado) + el niño no terminó de jugar (evento). En cambio, la 
visualización de la situación para la mayoría de los casi nativos quedó, digamos, 
incompleta o suspendida como estado en el tiempo pasado, dado que correspondió 
únicamente a una porción de toda la situación. 

4.4.- Conclusiones 

A la luz de los resultados de nuestra investigación, hemos llegado a las 
siguientes conclusiones generales: 

1. - Existe suficiente evidencia explícita como para indicar que en ciertos 
contextos de mediana o elevada complejidad semántica los participantes casi nativos 
tuvieron representaciones mentales que fueron similares a las de los nativos. Dichas 
representaciones mentales las obtuvieron a través de dos vías, que son los procesos que 
hemos denominado adquisición y aprendizaje a lo largo de este trabajo. 

2. - Con respecto a la adquisición, y tal como lo habíamos pronosticado en el 
capítulo 1, los participantes casi nativos estuvieron en capacidad de desestabilizar 
ciertos usos que interiorizaron producto de reglas demasiado fijas o inexactas en las 
cuales fueron instruidos (y que podrían no funcionar), y también mostraron la suficiente 
aptitud lingüística como para desestabilizar ciertas generalizaciones erróneas que 
interiorizaron y que no se basan exactamente en reglas producto de la instrucción 
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explícita. En otras palabras, y empleando términos cercanos a los de Bruhn de Garavito 
(1994): “tales participantes sobrepasaron la evidencia explícita bajo la cual habían sido 
instruidos, proporcionando la certeza de que implícitamente conocían las condiciones 
mediante las cuales dichos usos del Pret y del Imp son posibles”. Algunos ejemplos 
concretos de esto los encontramos en oraciones y pasajes tales como los asignados con 
los números 10, 17, 41 y 93. 

3. - Con referencia al aprendizaje, los resultados básicamente reflejaron la 
internalización de un buen número de usos de reglas que la mayoría de los participantes 
casi nativos recibió a través de su paso por la educación formal. Algunos ejemplos de 
esto, creemos, son las más de diez oraciones que consignamos como discurso indirecto. 
Esto implica, creemos, la puesta en funcionamiento de los procesos heurísticos a los 
que alude Zobl (1995). 

4. - Dadas las variables con las que juzgamos el dominio de la lengua meta en 
los participantes no nativos (edad actual, edad del primer contacto con el idioma 
español, tipo de contacto inicial, nivel educativo actual y tiempo de estadía en el 
extranjero) no encontramos ninguna que fuera lo suficientemente decisiva como para 
influenciar un tipo especial de resultado. Quizás la conclusión más importante que de 
esto se deriva es que la edad no constituiría una barrera biológica para alcanzar o no 
dominio sobre una lengua meta. 

5. - Existen, sin embargo, otros contextos donde los participantes casi nativos 
dieron muestras contundentes de tener representaciones mentales distintas a las de los 
nativos. Algunos buenos ejemplos de esto son los verbos de las oraciones y de los 
pasajes asignados con los números 5, 47, 58 y 101. 

6. - Tomando como punto de partida la conclusión anterior, y asumiendo tal y 
como señalamos en el capítulo 1 que es muy probable que la gramática universal (GU) 
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sea modular en sí misma, diremos que posiblemente en aquellas áreas donde hay una 
visualización diferente a la nativa por una gran mayoría de hablantes nativos lo que 
ocurre es que estos no acceden a ciertos módulos de esa GU. En ese sentido, 
consideramos que la postura que refleja mejor los resultados de nuestro estudio respecto 
del acceso a la GU para un adquirente de segunda lengua es la de Transferencia 
parcial/Acceso parcial a la GU (Eubank, Beck y Aboutaj 1997). 

4.5.- Limitaciones de este estudio y sugerencias para futura investigación 

En el tema de adquisición del español como segunda lengua existe abundante 
literatura sobre los niveles básicos e intermedios de desarrollo, pero muy poco se ha 
dicho sobre qué niveles alcanzan aquellos que se encuentran en los estadios finales de 
adquisición. En ese sentido, consideramos que un estudio como este tendrá 
necesariamente algunos aspectos frágiles por la falta de estudios de los cuales recibir 
mayor información o con los cuales comparar resultados, por más rigurosos que 
hayamos tratado de ser en nuestra investigación. Por otro lado, el método empleado de 
traducción prácticamente simultánea enfrenta el problema de que es una aptitud 
especial y no todos los nativos ni los casi nativos, como así lo comprobamos, la manejan 
con igual destreza. Finalmente, creemos que otra limitación del estudio recae en el 
universo de nuestro análisis. Así, si bien 30 participantes no constituyen un número 
desdeñable, tampoco se trata de un grupo del que podemos afirmar proporciona 
resultados altamente representativos. 

Ahora bien, con respecto a nuestras sugerencias para futura investigación, 
pensamos que es fundamental explorar con mayor profundidad cómo los casi nativos 
han internalizado las diferencias tempo-aspectuales del Pret-Imp en ciertos contrastes 
de elevada complejidad semántica, como son los que subyacen en el verbo ser. Así por 
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ejemplo, y aunque no podemos afirmarlo tajantemente, buena parte de nuestros 
participantes casi nativos parecen haber extendido uno de los usos y haber disminuido 
el otro, lo cual implicaría que algunos de ellos estarían empleando como una suerte de 
‘default marker 'fue, en tanto que otros recurrirían con la misma sistematicidad a era. 
Otra área en la que nos parece debe ahondarse la investigación (y también la labor 
pedagógica) es la que se refiere a la influencia que ejerce la presencia de ciertos 
complementos adverbiales, como el delimitativo durante , el temporal de negación 
nunca, y el temporal de afirmación siempre, por su valor contextualizador, o de 
selección de escenarios posibles. Asimismo, otro campo que necesita ser explorado es 
si los hablantes casi nativos cuya lengua materna no es el inglés tienen el mismo tipo 
de representaciones mentales que los de dicha L1 y, de ser así, en que módulos 
específicos. Por último, sería necesario identificar y evaluar a más hablantes casi 
nativos cuyo contacto con el español haya sido por vías naturales y no a través de la 
educación formal, para poder apreciar si la homogeneidad en los resultados que ya 
algunos investigadores le conceden al input comunicativo (Van Paiten 1988; 
Lightbown y Spada 1990, 1993; Doughty 1991) se traduce también en los estadios 
finales de adquisición en representaciones mentales del contraste Pret-Imp más 
similares a las nativas que las que se obtienen por medio de un input fundamentalmente 
metalingüístico. 
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ANEXO 1 


Autores de las oraciones y pasajes empleados en la segunda prueba 

3.- Leonetti y Escandell 2003, García Fernández 2004 (citado por Rodríguez Ramalle 
2005: 348). 

5.- García Fernández (2004: 41). 

8- Guitart (2008) 

15- adaptada de Martínez-Atienza (2004: 348) 

17- Marinelli y Mujica Faughlin (Puentes 2002: 283). 

19- Guitart (2008). 

20- Guitart (2008). 

42- adaptada de García Fernández (2004: 78). 

45- adaptada de García Fernández (2004: 76). 

50- García Fernández (2004: 65). 

56- García Fernández (2004: 37). 

58- García Fernández (2004: 40). 

60- Guitart (2008) 

64- adaptada de García Fernández (2004: 47). 

67- del cuento “En el viaje de novios” de Javier Marías, citado por Guitart (2008). 
72- adaptada de García Fernández (2004: 72). 

75- García Fernández (2004: 48). 

78- Bello (1925) 

86- García Fernández (2004: 21). 

90- Doiz-Bienzobas (1995: 34) 

95- del libro One Hundred Years ofSolitude (Gregory Rabassa 1970), traducción de 
la novela “Cien años de soledad” de Gabriel García Márquez. 
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ANEXO 2 


Respuestas del grupo de control y del grupo experimental en relación a las tres 

categorías de respuesta: más comunes +, menos comunes - y raras ? 

2- Respuesta más común: Pretérito - Imperfecto (15 nativos, 12 casi nativos): 

Ada: Tengo mucha hambre. 

Raúl: ¿Qué dijo ella? 

Carla: Ella dijo que tenía mucha hambre. 

Respuesta rara: Pretérito perfecto - Presente (1 casi nativo): 

Ha dicho que tiene muchísima hambre. 

Respuesta rara: Pretérito - Presente (2 casi nativos): 

Ella dijo que tiene hambre. 


20- Respuesta más común: Pretérito - Imperfecto - Pretérito - Pretérito (15 nativos, 
13 casi nativos): 

Cuando el ladrón oyó que la policía sospechaba de él, se cambió la ropa y se deshizo 
del revólver. 

Respuesta rara: Pretérito - Pretérito - Pretérito (1 casi nativo): 

Cuando el ladrón escuchó que la policía *le sospecharon a él, se cambió la ropa y 
botó la pistola. 

Respuesta rara: Pretérito - Imperfecto del subjuntivo - Pretérito - Pretérito (1 casi 
nativo): 

Cuando el ladrón oyó que la policía le *sospechara, se cambió la ropa y tiró la 
pistola en la basura. 


21- Respuesta más común: Pretérito - Imperfecto (15 nativos, 13 casi nativos): 
Pedro: ¿Tienes noticias de Luis? No vino al trabajo. 

Alicia: Bueno, Elena me dijo que estaba enfermo, pero no estoy segura. 
Respuesta rara: Pretérito - Presente (2 casi nativos): 

Bueno, Elena me dijo que está enfermo, pero no estoy segura. 


24- Respuesta más común: Pretérito - Imperfecto (15 nativos, 13 casi nativos): 
¿Cuándo te diste cuenta de que estabas embarazada? 

Respuesta rara: Pretérito - Pretérito (1 casi nativo): 

¿Cuándo averiguaste que estuviste encinta? 

Respuesta rara: Pretérito - Presente (1 casi nativo): 

¿Cuándo * enteraste del hecho que estás embarazada? 


93- Respuesta más común: Pretérito - Imperfecto (15 nativos, 12 casi nativos): 
¿Cuándo supiste que eras verdaderamente famoso? 

Respuesta rara: Pretérito - Presente (2 casi nativos): 

¿Cuándo supiste que realmente eres famoso? 

Respuesta rara: Imperfecto - Imperfecto (1 casi nativo): 
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¿Cuándo sabías que eras realmente famoso? 


30- Respuesta más común: Pretérito - Imperfecto (14 nativos, 14 casi nativos): 

Poco tiempo después de la elección del presidente Lincoln, el sur dejó muy en claro 
que la guerra civil era inevitable. 

Respuesta menos común: Pretérito - Pretérito (1 nativo): 

Poco después de la elección de Lincoln, el sur aclaró que la guerra civil fue cdgo 
inevitable. 

Respuesta rara: Pretérito - Condicional (1 casi nativo): 

Un poco después de la elección de Lincoln, el sur de los Estados Unidos clarificó que 
la guerra civil sería inevitable. 


50- Respuesta más común: Pretérito - Imperfecto (12 nativos, 11 casi nativos): 
Napoleón dijo que Ana Bolena venía de una buena familia. 

Respuesta menos común: Pretérito - Pretérito (3 nativos, 4 casi nativos): 
Napoleón dijo que Ana Bolena vino de una buena familia. 


60- Respuesta más común: Pretérito - Imperfecto (15 nativos, 12 casi nativos): 

El domingo pasado me di cuenta de que lo amaba, así que nos vamos a casar. 
Respuesta rara: Pretérito - Presente (2 casi nativos): 

El domingo pasado me di cuenta de que estoy enamorada de él, por eso vamos a 
casarnos. 

Respuesta rara: Pretérito - Imperfecto del subjuntivo (1 casi nativo): 

El domingo pasado yo me di cuenta de que lo *amara; por eso nos vamos a casar. 


63- Respuesta más común: Pretérito - Imperfecto (15 nativos, 14 casi nativos): 

Me di cuenta de que no teníamos cerveza. 

Respuesta menos común: Pretérito - Pretérito (1 nativo, 1 casi nativo): 

Me di cuenta de que se nos acabó la cerveza. 

Observación: Aparecen “16” nativos porque uno de ellos proporcionó ambas 
posibilidades, una Imperfecto - Imperfecto y la otra Imperfecto - Pretérito. La misma 
situación ocurrió con un casi nativo, por lo cual el conteo de los casi nativos también 
es “16”. Sin embargo, para el conteo estadístico solo consideraremos la forma más 
común. 

Respuesta rara: Pretérito - Pretérito (1 casi nativo): 

Me di cuenta de que no *tuvimos cerveza. 

Esta oración, a pesar de tener la combinación Pretérito - Pretérito sí nos parece 
agramatical, dado que el verbo tener reporta un estado (o más bien la ausencia de 
este), el cual debería haber sido expresado en Imperfecto. 


78- Respuesta más común: Pretérito - Imperfecto (15 nativos, 12 casi nativos): 
Copérnico probó que la tierra daba vueltas alrededor del sol. 

Respuesta rara: Pretérito - Pretérito (1 casi nativo): 

Copernicus descubrió que la tierra *giró por el sol. 

Respuesta rara: Pretérito - Presente (2 casi nativos): 
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Copernicus probó que la tierra da vueltas alrededor del sol. 


91- Respuesta más común: Pretérito (15 nativos, 15 casi nativos): 
Todos mis amigos están hablando de eso. Ellos dicen que la insultaste. 


94- Respuesta más común: Pretérito - Imperfecto/Imperfecto del subjuntivo (14 
nativos, 13 casi nativos): 

Juan: Puedo jugar a tu nivel. 

Manuel: Nunca dije que no podías/pudieras. 

En esta oración, al igual que ocurriera en la oración 98, los nativos solo perciben una 
diferencia estilística entre decir podías o pudieras como verbo subordinado. 
Respuesta más común: Pretérito - Imperfecto/Condicional (1 nativo, 1 casi nativo): 
Manuel: Nunca dije que no podías/podrías. 

Respuesta rara: Pretérito - Presente (1 casi nativo): 

Manuel: Nunca te dije que no puedes. 


84- Respuesta más común: Pretérito - Imperfecto - Pretérito (14 nativos, 12 casi 
nativos): 

Se dieron cuenta de que estaba allí cuando me vieron. 

Respuesta menos común: Pretérito - Pretérito - Pretérito (1 nativo, 1 casi nativo): 
Ellos se enteraron de que yo estuve allá cuando ellos me vieron. 

Respuesta rara: Pretérito - Presente - Pretérito (1 casi nativo): 

Averiguaron que *estoy allá cuando me vieron. 

Respuesta rara: Imperfecto - Imperfecto - Pretérito (1 casi nativo): 

Sabían que estaba allí cuando me vieron. 


98- Respuesta más común: Imperfecto - Imperfecto (o Imperfecto del Subjuntivo): 
(15 nativos, 14 casi nativos): 

Lo siento, no sabía que tenías/tuvieras problemas en casa. 

Respuesta rara: Imperfecto - Presente: (1 casi nativo): 

Lo siento, no sabía que tienes problemas en casa. 

Observación: En este contexto parece ser que los nativos perciben solamente una 
diferencia estilística entre decir tenías o tuvieras como verbo subordinado. 


64- Respuesta más común: Pretérito - Imperfecto (15 nativos, 15 casi nativos): 
Roberto se cambió la nacionalidad. Cuando yo lo conocí, él era de Brasil. 


75- Respuesta más común: Imperfecto (12 nativos, 4 casi nativos): 
Hasta donde sé, Napoleón descendía de Luis XVI. 

Respuesta menos común: Pretérito (3 nativos, 9 casi nativos): 
Hasta donde yo sé, Napoleón descendió de Luis XVI. 

Respuesta rara: Presente (2 casi nativos): 

Según sepa yo, Napoleón viene de Luis XVI. 


190 



83- Respuesta más común: Pretérito - Imperfecto - Pretérito (13 nativos, 4 casi 
nativos): 

El gobierno de Bangladesh estimó que las muertes del ciclón Sidr eran por lo menos 
de 2000 personas, y dijeron que seguramente van a crecer. 

Respuesta menos común: Pretérito perfecto - Pretérito perfecto - Presente (1 nativo): 
El gobierno de Bangladesh ha estimado que han habido por lo menos 2000 muertes 
debido al ciclón Sidr y esperan que el número aumente. 

Respuesta menos común: Pretérito - Pretérito - Pretérito (1 nativo, 3 casi nativos): 

El gobierno de Bangladesh estimó que la cifra de muertes del ciclón Sidr fue de al 
menos 2000, y anunció de que esta cifra puede aumentar. 

Respuesta rara: Pretérito - Presente - Pretérito (4 casi nativos): 

El gobierno de Bangladesh estimó que el número de muertos de ciclón Sidr es hasta 
ahora por lo menos 2000 personas y avisaron que el número *se va a aumentar. 
Respuesta rara: Presente - Imperfecto - Imperfecto (2 casi nativos): 

El gobierno de Bangladesh calcula que la mortandad del ciclón Sidr llegaba a 2000, y 
decían que podía crecer. 

Respuesta rara: Pretérito - Pretérito pluscuamperfecto 19 - Pretérito (2 casi nativos): 

El gobierno de Bangladesh estimó que el número de muertes del ciclón Sidr 2000 
había llegado por lo menos a 2000 y advirtió que esperaba aumentar ese número. 


67- En el siguiente pasaje solo nos interesaba analizar los verbos pasar y 
desaparecer , en: ...súbitamente escogí a una persona y la escogí porque, contraria a 
las otras personas que pasaban y entonces desaparecían... 

Estaba mirando afuera, pero (estaba) pensando sobre lo que estaba ocurriendo aquí 
adentro; sin embargo, súbitamente escogí a una persona y la escogí porque, 
contraria a las otras personas que pasaban y entonces desaparecían, esa persona se 
quedó estática en ese lugar. 

Respuesta más común: Imperfecto - Imperfecto (11 nativos, 9 casi nativos): 

...que pasaban y entonces desaparecían... 

Respuesta menos común: Imperfecto - Pretérito (1 nativo, 3 casi nativos): 

...que caminaba por ahí y después desapareció... 

Respuesta menos común: Pretérito - Pretérito (2 nativos, 2 casi nativos): 

...que pasaron y entonces desaparecieron... 

Respuesta menos común: Pretérito pluscuamperfecto - Pretérito pluscuamperfecto (1 
nativo, 1 casi nativo): 

...que habían pasado y luego (habían) desaparecido... 


71- En el siguiente pasaje solo nos interesaba analizar el verbo de la última oración: 
Fue editor asociado de la revista Contemporary Visual Arts. 

Max Andrews nació en el Reino Unido en 1975. Estudió arte crítico en la universidad 
de Brighton y se graduó en 1998. Fue editor asociado de la revista de Contemporary 
Visual Arts. 

Respuesta más común: Pretérito (10 nativos, 8 casi nativos): 

Fue editor asociado de la revista de Contemporary Visual Arts. 

Respuesta menos común: Imperfecto (5 nativos, 7 casi nativos): 


19 Este tiempo verbal se conoce en inglés como pluperfect o past perfect. 
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Era editor asociado de la revista de Contemporary Visual Arts. 


77- En el siguiente pasaje solo nos interesaba analizar los verbos fue y sufrieron en: 
Como escritor , Ciro Alegría tuvo un enorme impacto en Perú. Fue uno ele los 
primeros en describir la vida de los peruanos indígenas, sus miserias y la injusticia 
socicd que sufrieron. 

Respuesta más común: Pretérito - Pretérito (11 nativos, 1 casi nativo): 

Fue uno de los primeros en describir la vida de los peruanos indígenas, sus miserias 
y la injusticia socicd que sufrieron. 

Respuesta menos común: Pretérito - Pasado participio (2 nativos, 1 casi nativo): 

Fue uno de los primeros en describir la vida de los peruanos indígenas, sus miserias 
y la injusticia socicd sufrida por ellos. 

Respuesta menos común: Pretérito - Imperfecto (2 nativos, 4 casi nativos): 

Fue uno de los primeros en describir la vida de los peruanos indígenas, sus miserias 
y la injusticia socicd que sufrían. 

Respuesta rara: Imperfecto - Imperfecto (2 casi nativos): 

Era uno de los primeros que describía la vida de los peruanos indígenas, sus miserias 
y la injusticia socicd que sufrían. 

Respuesta rara: Imperfecto - Pretérito (4 casi nativos): 

Era uno de los primeros que describía la vida de los peruanos indígenas, sus miserias 
y la injusticia socicd que sufrieron. 

Respuesta rara: Imperfecto - Presente (2 casi nativos): 

Era uno de los primeros en describir la vida de los peruanos indígenas, sus miserias y 
la injusticia social que sufren. 

Respuesta rara: Imperfecto - Pasado participio (1 casi nativo): 

Era uno de los primeros en describir la vida de los peruanos indígenas, sus miserias y 
la injusticia social sufrida por ellos. 


3- Respuesta más común: Pretérito (8 nativos, 5 casi nativos): 

Los dinosaurios comieron carne. 

Respuesta menos común: Imperfecto (7 nativos, 11 casi nativos): 

Los dinosaurios comían carne. 

Esta parece ser una de esas oraciones que prueba el punto de que en algunos contextos 
a los nativos les da básicamente lo mismo elegir un Pret que un Imp. 

Observación: Aparecen contabilizados “16” casi nativos porque uno de ellos afirmó 
explícitamente que daba lo mismo utilizar una u otra forma en este contexto oracional. 
Sin embargo, para conteo estadístico solo aparecerá la respuesta que dio y que se 
asemeja a la más común. 


34- Respuesta más común: Imperfecto (15 nativos, 12 casi nativos): 
El expresidente Ulysses Grant bebía mucho. 

Respuesta rara: Pretérito (3 casi nativos): 

El expresidente Ulysses Grant bebió mucho. 


8- Respuesta más común: Pretérito - Imperfecto - Imperfecto (o Imperfecto 
progresivo) - Imperfecto - Imperfecto - Imperfecto (12 nativos, 6 casi nativos): 
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El señor Williams fue despedido porque cada vez que él pensaba que nadie lo 
miraba/estaba mirando, él dejaba su trabajo a un lado y leía una copia de Los 
Miserables que él tenía en el cajón de su escritorio. 

Respuesta menos común: Pretérito - Pretérito - Imperfecto (progresivo) - Pretérito - 
Pretérito - Imperfecto (1 nativo, 1 casi nativo): 

El señor Williams fue despedido porque cada vez que él pensó que nadie lo estaba 
mirando él dejó su trabajo a un lado y leyó una copia de Los Miserables que tenía en 
uno de los cajones de su escritorio. 

Respuesta menos común: Pretérito - Imperfecto - Imperfecto (progresivo) - Pretérito 

- Pretérito - Imperfecto: (1 nativo, 3 casi nativos): 

El señor Williams perdió el trabajo porque cada vez que él creía que nadie lo estaba 
mirando, él dejó su trabajo de lado y leyó una copia de Los Miserables, que él 
guardaba en su gavetero. 

Respuesta menos común: Pretérito - Pretérito - Imperfecto (progresivo) - Imperfecto 

- Imperfecto - Imperfecto: (1 nativo, 1 casi nativo): 

El señor Williams fue despedido porque cada vez que él pensó que nadie lo miraba, 
posponía su trabajo y leía una copia de Los Miserables que tenía en un cajón del 
escritorio. 

Respuesta rara: Pretérito - Imperfecto - Imperfecto (progresivo) - Pretérito - 
Imperfecto - Imperfecto (3 casi nativos): 

Se despidió al señor Williams porque cada vez que pensaba que nadie lo estaba 
mirando, puso de lado su trabajo y leía una copia de Les Misérables que tenía en el 
cajón de su escritorio. 

Respuesta rara: Pretérito - Pretérito - Imperfecto (progresivo) - Condicional - 
Pretérito (1 casi nativo): 

Le echaron cd señor Williams porque cada vez que pensó que nadie estaba mirando, 
dejaría su trabajo para leer una copia de Les Misérables que tuvo en su escritorio. 
Observación: En este contexto los participantes emplearon indistintamente el 
Imperfecto miraba y el Imperfecto progresivo estaba mirando. Debe quedar claro que 
en este contexto funcionan como sinónimos, pero no ocurre lo mismo con otros 
progresivos, y fue claro que así lo han interiorizado todos los participantes. En 
consecuencia, nadie dijo aquí, por ejemplo, estaba pensando o estaba dejando en 
lugar de los correspondientes pensaba y dejaba. 

Ahora bien, si se observamos con detenimiento estas respuestas con respecto al grupo 
experimental, concluiremos que clasifican dentro de la categoría # o respuestas donde 
no existió predominio de ninguna conjugación verbal, puesto que 6 participantes no 
nativos dieron una respuesta +, otros 5 brindaron -, y los restantes 4 participantes 
dieron una respuesta ?). 


19- Respuesta más común: Imperfecto - Imperfecto - Imperfecto (13 nativos, 9 casi 
nativos). 

En esa época él tenía un perro que nunca ladraba. ¡Era la cosa más extraña! 
Respuesta menos común: Pretérito - Imperfecto - Pretérito (1 nativo, 1 casi nativo): 
En aquella *oportunidad él tuvo un perro que nunca ladraba ¡Esto fue una cosa muy 
extraña! 

Respuesta menos común: Pretérito - Imperfecto - Imperfecto (1 nativo): 

En ese entonces tuvimos un perro que nunca ladraba ¡Era la cosa más rara! 
Respuesta rara: Imperfecto - Imperfecto - Pretérito (3 casi nativos): 

En esa época tenía un perro que no ladraba nunca ¡ Fue la cosa más rara! 
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Respuesta rara: Pretérito - Pretérito - Pretérito (1 casi nativo): 

En aquella época tuvo un perro que nunca ladró ¡Fue rarísimo! 

Respuesta rara: Imperfecto - Pretérito - Pretérito (1 casi nativo): 

En aquel entonces él tenía un perro que no ladró nunca ¡Fue la cosa más rara! 


51- Respuesta más común: Imperfecto - Imperfecto (10 nativos, 9 casi nativos): 

No importaba a qué escuela yo asistiera, siempre era la más alta, una de las más 
altas de mi clase. 

Respuesta menos común: Presente - Pretérito (3 nativos, 1 casi nativo): 

No importa a qué escuela asistí, a fin de cuentas siempre fui alta, una de las más 
altos de mi clase. 

Respuesta menos común: Presente - Imperfecto (2 nativos, 2 casi nativos): 

No importa a qué colegio fui, al final yo siempre era alto, uno de los más cdtos de mi 
clase. 

Respuesta menos común: Pretérito - Pretérito (2 nativos): 

No importó a qué colegio fui, al final yo siempre fui alto, uno de los más cdtos de mi 
clase. 

Respuesta rara: Pretérito - Imperfecto (1 casi nativo): 

No me importó a qué escuela asistía yo; cdfincd siempre era muy alta, una de las más 
altas de mi clase. 

Respuesta rara: Imperfecto - Pretérito con el verbo estar en lugar de ser (1 casi 
nativo): 

No importaba a qué colegio yo asistía; alfincd siempre estaba 20 alto, de los más altos 
en mi salón. 

Respuesta rara: Presente del subjuntivo en una construcción (Sea cual fuera) - 
Imperfecto (1 casi nativo): 

Sea cual fuera la escuela adonde asistiese, yo siempre resultaba alta, una de las más 
altas de mi clase. 

Observación: Aparecen “17” nativos porque se están contabilizando las dos versiones 
de dos de ellos. Tal como lo explicara un participante, con el Pret no implica que 
asistiera a diferentes colegios, en tanto que si usa el Imp se entiende que sí. 


46- Respuesta más común: Imperfecto (15 nativos, 7 casi nativos): 

El letrero decía: “Cuidado con el perro ”. 

Respuesta rara: Imperfecto con el verbo poner (1 casi nativo): 

El letrero ponía: “Cuidado, perro 
Respuesta rara: Pretérito (4 casi nativos): 

El letrero dijo: “Cuidado el perro ”. 

Respuesta rara: Pretérito, pero indicando un agente tácito = En el letrero, que fue 
escrito por alguien (1 casi nativo): 

En el letrero fue escrito: “Cuidado, perro peligroso ”. 

Respuesta rara: Presente (2 casi nativos): 

El letrero dice: “Cuidado, perro peligroso ”. 


20 Interesante de notar, el participante 5 utilizó el verbo “estar” en lugar de “ser” para aludir a la 

característica de altura. Puede verse lo mismo en su traducción de la oración 5: Siempre estuvo alto. 
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90- Respuesta más común: Imperfecto (14 nativos, 7 casi nativos): 

La carta decía: “Hola ”. 

Respuesta menos común: Pretérito (1 nativo, 6 casi nativos): 

La carta dijo: “Hola ”. 

Respuesta rara: Imperfecto del verbo poner (1 casi nativo): 

La carta ponía: “Hola”. 

Respuesta rara: Pretérito, con un giro semántico diferente (1 casi nativo): 

La carta empezó con: “Hola 

Las respuestas obtenidas con respecto al grupo experimental deben clasificarse dentro 
de la categoría # o respuestas donde no existió predominio de ninguna conjugación 
verbal, puesto que 7 participantes casi nativos dieron una respuesta +, otros 6 
brindaron -, y los restantes 2 dieron una respuesta ?). 


5- Respuesta más común: Pretérito (15 nativos, 2 casi nativos): 

Él siempre fue alto. 

Respuesta rara: Pretérito (pero con el verbo estar en vez de ser 1 casi nativo): 
Él siempre estuvo alto. 

Respuesta rara: Imperfecto (12 casi nativos): 

El siempre era alto. 


17- En el siguiente pasaje, la única oración que nos interesaba analizar era la última: 
Mi madre, como siempre, tomó muchas fotos de nuestro viaje a Nueva York , porque 
queríamos observar si los casi nativos empleaban el Pret y no el Imp en esa oración 
(tal y como lo hacen los nativos), a pesar de estar acompañada de la construcción 
adverbial como siempre. Efectivamente, los casi nativos en su totalidad optaron por el 
Pret. 

Un año hicimos un viaje a Nueva York. Una vez que estuvimos cdlí nos quedamos en 
un hotel lujoso en Manhattan, pero ya que el hotel era muy caro solo estuvimos en la 
ciudad por cinco días. Sin embargo, hicimos varias cosas. Por ejemplo, un día mis 
hermanos y yo asistimos a un partido de béisbol en el famoso estadio de los Yankees. 
Otro día fuimos a Broadway para ver un musical. Mi madre, como siempre, tomó 
muchas fotos de nuestro viaje a Nueva York. 

Respuesta más común: Pretérito (15 nativos, 15 casi nativos): 

Mi madre, como siempre, tomó muchas fotos de nuestro viaje a Nueva York. 


10- Respuesta más común: Imperfecto (15 nativos y 15 casi nativos). 
Al nacer, José tenía audición normal; pero Lucas, no. 


15- Respuesta más común: Pretérito (15 nativos, 9 casi nativos): 

Visité a María en la cárcel todos los domingos, excepto en dos ocasiones. 
Respuesta rara: Imperfecto (6 casi nativos): 

Visitaba a María en la cárcel todos los domingos, excepto en dos ocasiones. 


41- Respuesta más común: Imperfecto (13 nativos, 11 casi nativos): 

Ayer tenía la garganta irritada y ahora, además, tengo la nariz tupida y un poco de 
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escalofríos. 

Respuesta menos común: Pretérito (2 nativos, 4 casi nativos): 

Ayer tuve dolor de garganta y ahora, encima, tengo la nariz tapada y escalofríos. 


56- Respuesta más común: Pretérito (15 nativos, 15 casi nativos): 
Ayer Juan tocó la sonata en veinte minutos. 


58- Respuesta más común: Pretérito (15 nativos, 4 casi nativos): 
Juan amó a Salomé por varios años. 

Respuesta menos común: Imperfecto (10 casi nativos): 

Juan quería a Salomé durante varios años. 

Respuesta rara: Presente (1 casi nativo): 

Juan ama a Salomé unos años. 


82-Respuesta más común: Pretérito (15 nativos, 10 casi nativos): 

En América Hispana las universidades tuvieron un rol muy importante en la lucha de 
la independencia de España durante el siglo XIX. 

Respuesta rara: Imperfecto (5 casi nativos): 

En Hispanoamérica las universidades jugaban un rol importante en la lucha por la 
independencia de España durante el siglo XIX. 


86- Respuesta más común: Pretérito (15 nativos, 8 casi nativos): 
Durante siglos los faraones gobernaron Egipto. 

Respuesta rara: Imperfecto (6 casi nativos): 

Durante siglos los faraones reinaban en Egipto. 

Respuesta rara: Imperfecto del subjuntivo (1 casi nativo): 

Por siglos los faraones Afueran los reyes de Egipto. 


42- Respuesta más común: Pretérito (15 nativos, 9 casi nativos): 
Viví con Martha hasta 1993. 

Respuesta rara: Imperfecto (6 casi nativos): 

Vivía con Martha hasta 1993. 


61- Respuesta más común: Pretérito - Pretérito (12 nativos, 3 casi nativos): 
La cabeza le dolió hasta que tomó una aspirina. 

Respuesta menos común: Imperfecto - Pretérito (3 nativos, 10 casi nativos): 
La cabeza le dolía hasta que tomó una aspirina. 

Respuesta rara: Imperfecto - Imperfecto del subjuntivo (2 casi nativos): 

La cabeza le dolía hasta que - tomara una aspirina. 


72- Respuesta más común: Pretérito (11 nativos, 9 casi nativos): 
Fui una persona despreciable hasta el año 2001. 

Respuesta menos común: Imperfecto (4 nativos, 7 casi nativos): 
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Yo era una persona despreciable hasta el año 2001. 

ACLARACIÓN: Aparecen “16” casi nativos porque uno de ellos afirmó que ambas 
conjugaciones eran posibles en este contexto. 


45- Respuesta más común: Pretérito (15 nativos 21 , 13 casi nativos): 

Siempre he estado bien, así que ya era/estaba feliz antes de que tú llegaras. 
Respuesta rara: Pretérito (2 casi nativos): 

Siempre he estado bien, así que yo *ya estuve contento para antes de que usted 
llegara. 


47- Respuesta más común: Pretérito (15 nativos, 4 casi nativos): 
Nunca quise ser arqueólogo. 

Respuesta rara: Imperfecto (11 casi nativos): 

Nunca quería ser arqueólogo. 


54- Respuesta más común: Pretérito (15 nativos, 15 casi nativos): 

Un recuerdo de mi infancia es que yo nunca, ni siquiera una sola vez, fui a Disney 
World. 


26- En el siguiente pasaje, la única oración que nos interesaba analizar era la 
siguiente: Aparentemente, era mi día de suerte. 

Respuesta más común: Imperfecto (9 nativos, 4 casi nativos): 

Por casualidad vi el anuncio de ese apartamento en el periódico. Generalmente no 
leo el periódico, pero ayer lo leí rápidamente. Aparentemente, era mi día de suerte. 
Por tanto, decidí ir inmediatamente a ver el lugar. Visité ese vecindario por primera 
vez. 

Respuesta menos común: Pretérito (6 nativos, 11 casi nativos): 

Aparentemente, fue mi día de suerte. 


31- En esta oración nos interesaba analizar las conjugaciones verbales de gustar y 
querer en: A Mary le gustó mucho el postre, y quería saber de qué fruta estaba hecho. 
Respuesta más común: Pretérito - Imperfecto (11 nativos, 12 casi nativos): 

A Mary le gustó mucho el postre, y quería saber de qué fruta estaba hecho. 

Respuesta menos común: Pretérito - Pretérito (2 nativos, 1 casi nativo): 

A Mary le gustó mucho el postre, y quiso saber de qué fruta estaba hecho. 

Respuesta menos común: Pretérito - Imperfecto del subjuntivo (1 nativo): 


21 A dos de los nativos se les pidió que volvieran a expresar esta oración con el adverbio de la 
oración original, porque originalmente emplearon el adverbio ya en lugar de siempre , por lo que dijeron: 
Siempre he estado bien, así que siempre estuve feliz antes de que tú llegaras. 
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A María le gustó muchísimo el postre, y ella quisiera saber de qué fruta fue hecho. 
Respuesta menos común: Imperfecto - Imperfecto (1 nativo, 2 casi nativos): 

A Mary le gustaba mucho el postre, y quería saber de qué fruta estaba hecho. 


35- En esta oración nos interesaba analizar las conjugaciones verbales de conocer y 
querer en: Tan pronto como lo conocieron, ellos querían saber dónde vivía. 

Respuesta más común: Pretérito - Imperfecto (10 nativos, 12 casi nativos): 

Tan pronto como lo conocieron, ellos querían saber dónde vivía. 

Respuesta menos común: Pretérito - Pretérito (6 nativos, 1 casi nativo): 

Tan pronto como lo conocieron, ellos quisieron saber dónde vivía. 

Respuesta rara: Una construcción sin verbo conjugado (sinónima de: Tan pronto como 
lo conocieron) - Imperfecto (1 casi nativo): 

Al momento de conocerlo, querían saber dónde vivía. 

Respuesta rara: Imperfecto del subjuntivo - Imperfecto (1 casi nativo): 

Cuando ellos le * conocieran ellos querían saber dónde vivía. 

Estamos contando “16” nativos porque uno de ellos expresó con claridad que en este 
contexto daba lo mismo una u otra conjugación, es decir, querían o quisieron. 


38- En el siguiente pasaje nos interesaba analizar los verbos pasar y ser en: Pero lo 
que pasó fue algo muy diferente, y el verbo creer en: El público creyó que el show en 
vivo era real y que los actores eran americanos nativos reales del siglo XV. 

Había un show en vivo en las calles, donde los artistas querían crear una 
documentación satírica acerca de la idea del descubrimiento de América. Pero lo que 
pasó fue algo muy diferente. El público creyó que el show en vivo era real y que los 
actores eran americanos nativos reales del siglo XV. 

Respuesta más común: Pretérito - Pretérito - Pretérito (13 nativos, 2 casi nativos): 
Pero lo que pasó fue algo muy diferente. El público creyó que... 

Respuesta menos común: Pretérito - Pretérito - Imperfecto (2 nativos, 7 casi nativos): 
Pero lo que pasó fue algo muy diferente. El público creía que... 

Respuesta rara: Pretérito - Imperfecto - Pretérito (4 casi nativos): Pero lo que pasó 
era algo muy diferente. El público creyó que... 

Respuesta rara: Pretérito - Imperfecto - Imperfecto (2 casi nativos): 

Pero lo que pasó era algo muy diferente. El público creía que... 

Tal como ocurrió con las respuestas del grupo experimental a las preguntas 8 y 90, en 
esta pregunta 38 los resultados por parte del grupo casi nativo también apuntaron a # ó 
respuestas donde no existió predominio de ninguna conjugación verbal (2 dieron la 
respuesta +, 7 dieron la respuesta - y 6 proporcionaron la respuesta ?). 


68- Respuesta más común: Pretérito (13 nativos, 11 casi nativos): 
Siento haberte dicho eso; fui muy duro. 

Respuesta menos común: Imperfecto (2 nativos, 4 casi nativos): 
Siento haberte dicho eso; era muy duro/estaba herida. 
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101- Narración de un sueño: 

Anoche tuve un sueño muy extraño: soñé que cuando estaba en mi oficina, le grité a 
mi secretaria Rosita; no importaba que hiciera un buen trabajo, encontré una 
manera de criticarla. Después cuando me fui de la oficina me fui a jugar tenis con 
mi hijo e hice lo mismo, le grité tan duro al pobre niño que empezó a llorar y no pudo 
terminar de jugar. Luego fui a Wegland’s y le grité a un empleado porque cuando le 
pedí que escogiera una piña para mí, escogió una piña que estaba podrida. Bueno, 
ahora sé por qué tuve ese sueño anoche: en la mañana, antes de salir al trabajo, mi 
esposa me gritó, me dijo que llegara temprano a casa, que comprara comida, que 
recogiera a nuestros niños de la escuela y bla, bla, bla. 

En esta narración solo analizamos el verbo poder , el cual presentó amplia variación en 
la representación mental de los dos grupos. Así, en la última parte: no pudo terminar 
de jugar (con respecto al verbo poder) los resultados fueron los siguientes: 

Respuesta más común: Pretérito (14 nativos, 6 casi nativos): 

Después, cuando me fui de la oficina, me fui a jugar tenis con mi hijo e hice lo 
mismo, le grité tan duro al pobre niño que empezó a llorar y no pudo terminar de 
jugar. 

Respuesta menos común: Imperfecto (1 nativo): 

Después, cuando me iba de la oficina, me iba a jugar tenis con mi hijo y hacía lo 
mismo, le gritaba tan duro al pobre niño que empezaba a llorar y no podía terminar 
de jugar 22 . 

Respuesta rara: Imperfecto (9 casi nativos). 

Después, cuando me fui de la oficina, me fui a jugar tenis con mi hijo e hice lo 
mismo, le grité tan duro al pobre niño que empezó a llorar y no podía terminar de 
jugar. 


95- El pasaje extraído de “Cien años de soledad” no condujo a ninguna respuesta 
concluyente, dadas las grandes discrepancias que se produjeron en los usos verbales 
entre los propios nativos, por lo cual fue eliminado del conteo. 


22 Como mencionamos con anterioridad, el participante ni bien terminó su narración afirmó que los 
sueños se cuentan en Imp, con lo cual no podemos validar el Imp de los participantes casi nativos 
con el de este nativo. 
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Anexo 3 


Información sobre los gráficos con los que se analizó la correlación entre las 
respuestas más comunes, menos comunes y raras y los cinco criterios básicos de los 
participantes casi nativos: 

El programa que se usó es el Minitab® 15.1.1.0, el cual se emplea para análisis 
gráficos y estadísticos a nivel educativo. Este método comúnmente utilizado trabaja la 
correlación entre las distintas variables analizadas y determina el valor de P, P-Value. 

Para que exista una correspondencia entre las variables, el valor de P, P-Value 
debería ser menor a 0.05 (0.05 porque se trabaja dentro de un intervalo de confianza de 
95%). 
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Anexo 4 

Gráficos de dispersión que demuestran la falta de correlación entre 

las variables 


Respuesta más común .vs. Edad Actual 


25 - 


—i-1-1-1- 

1.0 1.5 2.0 2.5 

Edad actual 


Correlations: más común, Edad actual 

Pearson correlation of más común and Edad actual = 0.298 
P-Valué = 0.280 

Edad actual no influencia la respuesta más común como se determina del gráfico 
y como lo demuestra el valor de P 

Para un intervalo de 95% de confianza, el valor de P debería ser menor a 0.05 



Correlations: más común, Edad de primer contacto 

Pearson correlation of más común and Edad de primer contacto = 0.155 
P-Valué = 0.582 

Edad de primer contacto no influencia la respuesta más común como se determina del 
gráfico y como lo demuestra el valor de P 

Para un intervalo de 95% de confianza, el valor de P debería ser menor a 0.05 
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Correlations: más común, Tipo de contacto Inicial 

Pearson correlation of más común and Tipo de contacto Inicial = -0.252 
P-Valué = 0.366 

Tipo de contacto inicial no influencia la respuesta más común como se determina 
del gráfico y como lo demuestra el valor de P 

Para un intervalo de 95% de confianza, el valor de P debería ser menor a 0.05 


Respuesta más común .vs. N ivel educativo actual 

40 - 


35 - 
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—i-1-1- 

1.0 1.5 2.0 

Nivel educativo actual 


Correlations: más común, Nivel educativo actual 


Pearson correlation of más común and Nivel educativo actual = -0.140 
P-Valué = 0.619 


Nivel educativo actual no influencia la respuesta más común como se determina 
del gráfico y como lo demuestra el valor de P 

Para un intervalo de 95 % de confianza, el valor de P debería ser menor a 0.05 
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Correlations: más común, Estadía en el extranjero 

Pearson correlation of más común and Estadía en el extranjero = 0.419 
P-Valué = 0.120 

Estadía en el extranjero no influencia la respuesta más común como se 

determina del gráfico y como lo demuestra el valor de P 

Para un intervalo de 95 % de confianza, el valor de P debería ser menor a 0.05 
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